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Este relatório surge no âmbito da minha Prática de Ensino Supervisionada, visando 
descrever e reflectir sobre a minha iniciação à prática profissional de professor de 
Inglês e de Francês. A reflexão nasce de uma articulação que procurei estabelecer 
entre o meu trabalho de investigação sobre o tema que escolhi tratar – a utilização do 
texto literário na sala de aula de Língua Estrangeira – e a prática lectiva na escola onde 
desenvolvi o meu estágio – Escola Secundária c/ 3º ciclo Romeu Correia, no Feijó. Para 
além de uma descrição e reflexão mais geral acerca da experiência, analiso as formas 
como, através de um modelo integrado, o recurso ao texto literário, na sala de aula de 
LE, pode potenciar quer a aprendizagem dessa mesma LE, quer o desenvolvimento da 
competência de comunicação intercultural, a competência de análise e interpretação 






This report accounts for my Supervised Field Training, aiming to both describe and 
reflect upon my initiation into teaching practice as an English and French teacher. My 
reflection comes from a bridge I tried to build between my research on the topic I 
chose to work on – the use of literary texts in the Foreign Language classroom – and 
the teaching practice I developed at Romeu Correia Secondary School, in Feijó. Apart 
from a more general description and reflection on the experience, I look at the ways an 
integrated approach of literary texts in the Foreign Language classroom can harness 
foreign language learning, the development of intercultural competence, as well as 
textual analysis and interpretation competence, while also promoting critical thinking 
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Este relatório surge no âmbito da minha Prática de Ensino Supervisionada, 
doravante designada PES, visando descrever e reflectir sobre a minha iniciação à 
prática profissional de professor de Inglês e de Francês. A reflexão nasce de uma 
articulação que procurei estabelecer entre o meu trabalho de investigação sobre o 
tema que escolhi tratar – a utilização do texto literário na sala de aula de Língua 
Estrangeira (LE) – e a prática lectiva na escola onde desenvolvi o meu estágio – Escola 
Secundária c/ 3º ciclo Romeu Correia, no Feijó. 
De facto, as didácticas do Inglês e do Francês, enquanto disciplinas e 
actividades profissionais, muito se têm debruçado sobre vários aspectos do processo 
ensino-aprendizagem da sua língua. No caso português, a investigação tem-se 
concentrado nas competências de compreensão escrita, produção escrita, interacção 
verbal, nos programas, manuais e materiais, no léxico e, também, na gestão do 
currículo (Alarcão, 2008).  
Recentemente, tem ressurgido um interesse pela utilização do texto literário, 
que motiva o tema deste relatório e que tem origem em vários factores, num contexto 
de “porosidade ideológica”, nas palavras de Puren (2007, p. 127), característica das 
didácticas e que se prende com as mutações histórico-culturais e os vários desafios 
que estas enfrentam. Na era da globalização, da informação e da informática, estes 
desafios vão do renascimento do papel das línguas no desenvolvimento dos valores 
humanos e sociais à emergência de novos públicos na aprendizagem de línguas, 
passando, entre outros, pelo desafio da centralidade do aluno no processo de ensino-
aprendizagem (Alarcão, 2008).  
Entre vários objectivos que serão destrinçados mais à frente, de acordo com 
propósitos específicos, pretendo abrir a sala de aula de LE ao texto literário, 
mostrando que este pode ser mais acessível do que se julga, bem como 
recompensador a vários níveis, encorajando, eventualmente, os alunos a ler mais, 
extensivamente, por si. Aspiro, igualmente, a contribuir para que os alunos possam 




humanos (Tomlinson, 1986). Por tudo isto, de acordo com uma categorização de 
professores de literatura, proposta por Ceia (2012), creio enquadrar-me na categoria 
de utópico maior, ao acreditar que “além de provocar a agradabilidade a 
aprendizagem da literatura é de alguma forma útil, combinando o prodesse com o 
deleite” (p. 203). 
Assim sendo, em primeiro lugar, procurarei dar conta do estado da arte 
relativamente à utilização do texto literário no ensino-aprendizagem de Inglês e de 
Francês enquanto línguas estrangeiras, procedendo a uma revisão da literatura, de 
forma a melhor apresentar e fundamentar a escolha deste tema. Desta sorte, 
investigarei a vasta literatura científica sobre o assunto, procurando descobrir que 
lugar é, actualmente, destinado ao texto literário no ensino-aprendizagem de LE, ao 
mesmo tempo que recolho argumentos a favor e contra a sua utilização neste 
contexto. Para além disso, debruçar-me-ei sobre os princípios e implicações da 
exploração do texto literário na aula de LE, focando-me nos vários modelos e 
abordagens existentes, sem prejuízo da questão do nível de língua e dos critérios de 
selecção do texto literário. 
No segundo capítulo, traçarei o enquadramento metodológico, justificando a 
escolha do modelo metodológico de investigação-acção, bem como a metodologia 
adoptada. Ainda neste ponto, descreverei o meu processo de investigação-acção, 
pormenorizadamente, etapa a etapa. 
De seguida, ocupar-me-ei do enquadramento institucional, caracterizando, 
sumariamente, a escola cooperante, com destaque para a biblioteca, a fim de aferir a 
afectação de práticas literárias, por parte da escola. 
O quarto capítulo corresponderá, grosso modo, à minha PES, abrangendo a 
orientação na escola cooperante, a caracterização das duas turmas por que estava 
responsável (11º B1 de Inglês e 7º CR de Francês), a observação de aulas e a 
planificação, leccionação e avaliação das aulas em que utilizei o texto literário. Por fim, 






I – APRESENTAÇÃO E FUNDAMENTAÇÃO DO TEMA 
 
Si, par je ne sais quel excès de socialisme ou de barbarie, toutes nos disciplines devaient être 
expulsées de l’enseignement sauf une, c’est la discipline littéraire qui devrait être sauvée, car 
toutes les sciences sont présentes dans le monument littéraire. 
—Barthes, Leçon, 1978 
 
 
1.1. Que lugar para o texto literário no ensino-aprendizagem de LE? 
 
A utilização do texto literário no ensino-aprendizagem de LE é alvo de 
controvérsia, como muitos outros aspectos das didácticas de LE, com estudos, artigos, 
experiências e opiniões que se digladiam em discussões e debates que se têm 
prolongado por décadas, umas vezes mais brandos, outras mais acesos, consoante as 
metodologias e as correntes teóricas em voga. Como em tantos outros temas, neste 
debate, há os que defendem o texto literário no ensino-aprendizagem de LE e os que 
se opõem, mas, antes de se entrar em justificações, importa esclarecer o que aqui se 
entende por texto literário.  
 
O que entender por texto literário? 
 
Neste sentido, basta uma breve revisão da literatura para verificar que só a 
definição do conceito texto literário já contém em si matéria suficiente para uma 
dissertação, por não ser, igualmente, consensual. Há autores que consideram o texto 
literário como sendo caracterizado por um uso especial da língua e outros que 
defendem que é impossível distinguir entre linguagem literária e linguagem não-
literária. A verdade é que se torna bastante complexo encontrar um conceito geral de 
literatura, suficientemente amplo e comummente aceite, tendo em conta a panóplia 
de textos que existem: contos, novellas, romances, poemas, fábulas, peças de teatro, 
entre tantos outros (Bredella, 2004).  
Uma explicação de literatura, no sentido lato, entende o texto literário como 
um produto que reflecte diferentes aspectos da sociedade, constituindo-se como um 
documento cultural que oferece um entendimento mais profundo de uma 
determinada cultura ou culturas (Ramesh Babu & Komuraiah, 2010). Outro 




literário, mas a interpretação que o leitor faz do texto (Eagleton, 1983), considerando-
o, ou não, como uma forma de arte. Para Carter (2007), o texto literário é entendido 
como social, cultural e historicamente variável, devendo ser definido como parte de 
um processo social institucionalizado, pois constituindo-se como um discurso, não se 
separa, drasticamente, de outros tipos de discursos, inclusivamente partilhando 
características com eles. Temos, ainda, a visão de McRae (1991) que distingue 
Literatura de literatura, em que o primeiro conceito abarca textos aos quais foi 
concedido um estatuto privilegiado por instituições que se ocupam de catalogar o que 
deve ser considerado literatura com L maiúsculo, concorrendo para o cânone. Este 
conceito abarca a poesia, romances, peças de teatro, novellas, contos. O segundo 
conceito, também associado com o de paraliteratura ou com o depreciativo 
infraliteratura1, inclui os textos, igualmente imaginativos, mas não considerados 
literários pela norma, associada ao cânone, como a ficção popular, as fábulas e as 
letras de canções, por exemplo (Arnaud, Lacassin & Tortel, 1970; Boyer, 1992; Carter & 
McRae, 1996; Ceia, n.d.b; Couégnas, 1992; McCarthy & Carter, 1994; McRae, 1991).  
De forma a não nos prolongarmos por este imenso debate, entendamos o texto 
literário, neste relatório, como o conjunto destas duas literaturas mencionadas por 
McRae (1991), de forma a não ficarmos restringidos aos textos canónicos e podermos 
abranger uma vastidão de tipos literários, com textos cujo propósito vai além do 
informativo, não só instruindo, como contendo propósito estético (Khoiri & 
Retnaningdyah, 2011). 
 
O lugar do texto literário na história da didáctica de LE 
 
Posto isto, importa agora rever o lugar do texto literário no ensino-
aprendizagem do Inglês e do Francês enquanto línguas estrangeiras. Se, no passado, já 
foi banido da sala de aula de LE, o texto literário já foi, por outro lado, utilizado como 
uma recompensa que se merece, num nível avançado da língua.  
                                                             
1 No seu E-Dicionário de Termos Literários, Carlos Ceia convoca Jacques Maurice e Louis Urrutia para se 
referir ao termo infraliteratura como ambíguo, injusto e falível, visto que tabela como literatura menor, 
segundo o êxito comercial ou a divulgação académica de um livro. Ceia define-o como “raramente . . . 
acompanhado de uma fundamentação científica rigorosa para justificar a menoridade de uma obra 
literária.” Assim sendo, resume-o enquanto “termo de sentido pejorativo que serve para designar todas 




Hoje em dia, podemos encontrar vários artigos que se focam, precisamente, 
numa retrospectiva sobre o que tem sido feito em didáctica de LE, a propósito da 
utilização do texto literário, estudando a evolução das metodologias, dos métodos e 
das abordagens. Carter (2007), Morlat (2012) e Zafeiriadou (2001) são alguns dos 
autores desses artigos que fazem o ponto da situação relativamente à história da 
didáctica de LE. Em resumo, apontam que as  metodologias tradicionais vêem a 
literatura como uma certa etiqueta de qualidade, não oferecendo, no entanto, mais do 
que uma interpretação ao aluno, ignorando o aspecto plurissignificativo dos textos e, 
por conseguinte, a especificidade do texto literário, o que, eventualmente, bane, 
outrossim, a criatividade, diminuindo a prática interpretativa dos textos. No quadro do 
método audiolingual, a utilização do texto literário é, por sua vez, relegada para um 
nível avançado, funcionando como prémio. Com a chegada do método comunicativo e 
a introdução dos documentos autênticos, o texto literário encontra um outro lugar na 
aula de LE, sendo explorado, na perspectiva de Cuq (2005), com destaque para os 
elementos que caracterizam situações de comunicação ou de forma tradicional. Como 
se sabe, a abordagem comunicativa centra-se na exploração de diferentes tipos de 
textos autênticos que promovem a comunicação na acepção de troca de informação, 
enfatizando a função comunicativa da língua e actos de fala, tais como pedir 
informação, dar um conselho ou fazer sugestões. Ora, muitas vezes não utilizando a 
língua a este nível, o texto literário é posto de parte, por muitos, verificando-se a 
ausência de uma reflexão didáctica a este nível. 
 
Que lugar, então, para o texto literário na perspectiva do QECRL? 
 
Actualmente, a imensa literatura sobre este assunto mostra-nos que o texto 
literário pode encontrar, efectivamente, um lugar na sala de aula de língua estrangeira, 
em parte, graças a um encorajamento à utilização estética ou poética da língua na sala 
de aula, por parte do QECRL (Conseil de l’Europe, 2005), que defende que a  
utilisation de la langue pour le rêve ou pour le plaisir est importante au plan 
éducatif mais aussi en tant que telle. Les activités esthétiques peuvent relever 
de la production, de la réception, de l’interaction ou de la médiation et être 




production, la réception et la représentation de textes littéraires comme lire et 
écrire des textes (nouvelles, romans, poèmes, etc.).  (p. 47) 
Sem embargo, este lugar destinado ao texto literário ganha força sobretudo 
graças à abordagem accional, promovida pelo QECRL (Conseil de l’Europe, 2005), que 
contempla outras finalidades deste tipo de texto:  
Les littératures nationale et étrangère apportent une contribution majeure au 
patrimoine culturel européen que le Conseil de l’Europe voit comme «une 
ressource commune inappréciable qu’il faut développer et protéger». Les 
études littéraires ont de nombreuses finalités éducatives, intellectuelles, 
morales et affectives, linguistiques et culturelles et pas seulement esthétiques. 
(p. 47) 
Com efeito, ao privilegiar os documentos autênticos, dos quais a literatura faz 
parte, o QECRL (Conseil de l’Europe, 2005) coloca as finalidades da leitura de texto 
literário em direcção ao enriquecimento pessoal, à abertura a outras culturas e à 
descoberta de um outro mundo. Podemos considerar que este outro mundo é o 
mundo do texto e das suas personagens, onde surgem Outros, com o qual o Eu pode 
estabelecer uma relação, num verdadeiro cruzamento de culturas (Letafati & 
Moussavi, 2011) que, frequentemente, se revela fulcral, pois, tal como Lits (1994) 
proclama, é ao descobrir a cultura do Outro que podemos perceber o que funda as 
nossas particularidades culturais. Com este pressuposto, a actividade do aluno, no 
decorrer do processo de realização da tarefa pedagógica, é concebida como uma 
aprendizagem que tem em vista estes objectivos e, dessarte, o acto de leitura do aluno 
torna-se um acto de acção social (Luscher, n. d.).  
Nesta esteira, Puren (1994) evoca o papel que o texto literário deve ter na sala 
de aula de LE, num processo de reabilitação que se encontra em curso e que visa um 
equilíbrio entre os três objectivos fundamentais do ensino da LE: o linguístico, o 
cultural e o formativo. Tal vem favorecer a utilização do texto literário, porquanto este 
pode ser entendido como modelo de língua, documento cultural e meio de formação: 
or les deux évolutions récentes peuvent s’interpréter comme un rééquilibrage 




privilégié; . . . le regain d’intérêt pour la littérature dans l’enseignement français 
des langues n’est pas un phénomène passager, mais une évolution lourde qui 
se poursuivra dans les années à venir. (Puren, 1994, p. 168) 
Posto isto, o grande desafio para os professores de LE é conseguir passar da 
teoria à prática, desmistificando muitas das desvantagens que são apontadas à 
utilização do texto literário no ensino-aprendizagem de LE e aproveitando os seus 
benefícios, para uma exploração efectiva na aula de LE.  
No contexto da didáctica de LE, importa, ainda, reflectir acerca da necessidade 
de aprender apenas a conhecer uma língua, suas culturas e literaturas ou, antes, 
procurar compreender o Outro e comunicar com ele, através da sua língua, da sua 
cultura, da sua história e, em particular, da sua literatura (Abdallah-Pretceille, 2010). 
 
1.2. A acusação do texto literário na sala de aula de LE 
 
Havendo vários autores a estudar este assunto, com artigos que se multiplicam 
pela Internet, em revistas científicas, na chamada literatura cinzenta (relatórios de 
estágio, dissertações de mestrado, teses de doutoramento) e entre tantos outros 
recursos, um deles, John McKay (1982), postula que é fácil entender que não se dê 
atenção ao texto literário, uma vez que lhe é apontada uma série de desvantagens em 
que muitos professores se refugiam, por força de hábito, preconceito e, 
provavelmente, na maior parte dos casos, por desconhecimento do elenco de 
vantagens. Talvez, por isso, o texto literário continue a ser pouco explorado na aula de 
LE, especialmente em níveis iniciais, sendo relegado para níveis avançados ou ignorado 
por completo. Portugal parece não ser excepção, com Matos (2011) a apontar um 
certo desfavorecimento do texto literário, por parte dos programas das disciplinas de 
LE. Os argumentos mais apresentados referem, quase sempre, a dificuldade de leitura 
e compreensão do texto literário, considerado por muitos professores como um 
obstáculo à utilização na sala de aula, mas não se esgotam por aqui. A respeito disto, 
pode-se consultar os dados relativos a um inquérito feito aos professores de LE da 
escola em que decorreu a minha PES. Ainda que se trate de uma pequena amostra, 




Perles (n.d.) apresenta, então, o argumento de que uma abordagem literária no 
ensino de LE traz muitas dificuldades para o professor, quer no processo de selecção 
de texto, quer no de desenvolvimento de actividades e de um processo de avaliação 
que reflicta os objectivos de trabalho do texto em questão. Para além disso, acresce, 
outrossim, a dificuldade em avaliar o progresso do aluno. Por estas razões, acontece 
que, frequentemente, os professores acabam por cair numa abordagem tradicional do 
texto, em que se vêem como veiculadores de informação sobre o autor, o background 
da obra e aspectos particulares que informam o texto. Parte-se do pressuposto que o 
aluno tem em si a capacidade de absorver tudo e transformar em algo proveitoso, com 
relação à sua interpretação do texto, o que acaba por pesar nos alunos e aumentar a 
sua relutância em ler literatura (Collie & Slater, 1987; Khoiri & Retnaningdyah, 2011).  
Perles (n.d.) aponta, ainda, outra desvantagem, pois entende que seleccionar o 
texto literário apropriado às necessidades dos alunos, na óptica do desenvolvimento 
das suas capacidades, é uma tarefa muito desafiante e que se complexifica tanto mais, 
quando confrontada com a necessidade de fazer selecções que evidenciem uma 
evolução, ao nível da exigência e da dificuldade, por exemplo, de nível para nível. 
Perles (n.d.) considera tal evolução sequencial virtualmente impossível, o que resulta 
nos alunos a sentirem uma falta de continuidade, no campo da exploração do texto 
literário, que os impede de crescer e se desenvolver, enquanto leitores e agentes de 
pensamento crítico. Neste ponto, pode-se argumentar que o que evolui é o domínio da 
língua e a capacidade de interpretação e de análise, que se quer mais crítica por parte 
dos alunos, enquanto leitores, e não os textos. Senão, segundo esta teoria, o trabalho 
com os textos na língua materna também se afiguraria virtualmente impossível. 
Não obstante, o problema mais comummente apontado costuma relacionar-se 
com o nível e registo de língua, dado que não se encontram reduzidos ao uso comum 
do quotidiano, explorando e, inclusive, distorcendo convenções previamente aceites, 
usando formas novas e inesperadas (Lazar, 1994). A título de exemplo, o léxico e as 
estruturas gramaticais são frequentemente consideradas muito difíceis, tornando-se 
uma barreira, criada pelo texto literário, ao ensino da gramática, objectivo central de 
muitos professores de LE. Daí que uma das críticas mais recorrentes se prenda com o 




com estruturas complexas que se desviam bastante da norma, o que acarreta 
problemas no processo de ensino-aprendizagem da LE (Khatib, Rezaei & Derakhshan, 
2011; McKay, 1982; Savvidou, 2004). Ao fazerem uso, por vezes, de termos antigos e 
pouco usados no dia-a-dia, os textos literários são deveras vistos, por muitos, como 
arcaicos e desactualizados, ajudando pouco ou nada os alunos a tornarem-se 
utilizadores competentes da língua-alvo (Khatib et al., 2011; Robson, 1989). 
A extensão do texto é outro aspecto reclamado com frequência, pois associa-se 
extensão a dificuldade. No entanto, há quem considere que os textos pequenos 
podem ser os mais difíceis, visto que não oferecem um apoio contextual extenso, nem 
fazem uso da repetição, como os textos longos (Duff & Maley, 1990).  
Outro problema recorrente na utilização do texto literário na sala de aula de LE 
está relacionado com uma questão cultural, já que é impossível a um estrangeiro 
partilhar, por completo, o leque de referências de um nativo (Duff & Maley, 1990). 
Efectivamente, o texto literário explora certos conteúdos culturais que podem tornar 
frustrante a sua compreensão (McKay, 1982), dada a sua densidade cultural, exigindo-
se do aluno um conhecimento prévio considerável da LE e sua cultura, de forma a 
poder compreender certos textos (O’Sullivan, 1991). Todavia, actualmente, a questão 
vai mais além, pois o debate tem-se alargado para uma questão premente: que cultura 
apresentar? Tomlinson (2001) sustenta que há uma necessidade de humanizar os 
manuais de ensino da LE e que uma maneira de o fazer é muni-los de tópicos e temas 
relevantes à L1, sem porém colocar em causa a utilização do texto literário da L2. 
Brown (2007) acrescenta que língua é cultura e cultura é, por conseguinte, língua, pelo 
que a cultura da L2 é essencial à aprendizagem da LE, o que favorece a contemplação 
do texto literário em L2. Sobre este ponto, Kramsch (1993) e Matos (2010) acrescem 
que, frequentemente, o que falta é o contexto cultural de interacção do leitor com o 
texto e a consciência de que a sua experiência, enquanto leitor não nativo, é útil e 
interessante à leitura do texto. 
Por entre o painel dos argumentos contra a utilização do texto literário, 
podemos encontrar outros, menos lembrados pela maioria, porém, igualmente 
invocados, como problemas relacionados com a semântica, com a ocorrência de 




mudanças no significado podem oferecer, por isso, dificuldades ao processo de 
interpretação. Acrescente-se o desconhecimento dos alunos, no que respeita a certos 
conceitos, convenções e tipos literários (Maley, 1989), o que pode criar obstáculos 
aquando da análise literária. Para além disto, há quem aponte que a literatura não tem 
nada a oferecer aos alunos de EAP e de FOU, nem de ESP ou FOS, cujo foco se 
encontra em cumprir, única e exclusivamente, os seus objectivos académicos ou 
profissionais. No meio destes argumentos, surgem, ainda, os que consideram a 
literatura pouco relevante para a vida dos alunos. 
Cientes de que há vantagens e desvantagens em cada metodologia e 
abordagem, parece que, muitas vezes, estes pontos de vista referidos são causados 
pela falta de conhecimento das vantagens de utilização do texto literário na aula de LE. 
Por outro lado, há falta de conhecimento de critérios no que toca à escolha do texto e 
à forma como este pode ser explorado, constituindo-se como uma fonte valiosa, entre 
uma plêiade de diferentes tipos de texto que podem ser usados para promover 
actividades de língua interessantes, relevantes e motivadoras. Não será 
improficuamente que os argumentos a favor da utilização do texto literário no ensino-
aprendizagem da LE suplantam, em larga margem, os contra-argumentos. 
 
1.3. A defesa do texto literário na sala de aula de LE 
 
Após a enumeração de tantas dificuldades a propósito da utilização do texto 
literário na sala de aula de LE, poderíamos duvidar do  sucesso da sua defesa. Porém, a 
questão reside, precisamente, nessas dificuldades que, por um lado, se constituem 
como equívocos e, por outro lado, como desafios ao professor e alunos e que, depois 
de desmistificados e ultrapassados, podem trazer valiosas contribuições para o ensino-
aprendizagem da LE (Ferradas, 2009). 
Posto isto, devem ser tidas em conta as qualidades distintas do texto literário, 
que o tornam num instrumento de ensino-aprendizagem de LE tão peculiar e frutuoso, 
desde o enriquecimento da língua do aluno ao enriquecimento cultural e ao 
envolvimento pessoal, para além da possibilidade de desenvolver competências de 




O potencial linguístico do texto literário 
 
Neste ponto, importa constatar que a maioria dos manuais de LE, de forma 
particular em Portugal, dá prioridade à designada linguagem referencial, uma 
linguagem que comunica apenas a um nível, normalmente em termos de informação 
que é procurada ou dada, ou em termos de uma situação social que é apresentada ou 
descrita (McRae, 1991). Como se a sala de aula de LE se tratasse de uma antecâmara 
da realidade estrangeira (Zarate, 1995), os alunos são, desta sorte, ensinados a 
comunicar em contextos que se prevêem internacionais, através de uma linguagem 
que se pretende que seja o mais culturalmente neutra possível. Contudo, quando se 
ultrapassa este nível de sobrevivência, denominado de limiar2, e mesmo antes deste 
nível, os alunos confrontam-se com a necessidade de expressar os seus próprios 
significados e interpretar os dos outros, para além do que é meramente instrumental, 
pelo que uma linguagem representativa é fulcral, de forma a que um potencial 
significado possa ser interpretado por um interlocutor, envolvendo a sua imaginação e 
não apenas uma troca superficial de informação. Ou seja, se a linguagem referencial 
deve informar, a representativa deve envolver (McRae, 1991). 
É, precisamente, nesta esteira que o texto literário ganha o seu papel principal, 
pois um treino na interpretação de situações e contextos de comunicação é um factor 
crucial no desenvolvimento de competências de aprendizagem de uma LE. A ideia de 
que a literatura não é relevante para os estudantes é, assim, claramente invalidada, 
por McRae (1991), que refere que a curiosidade natural pelo mundo e por qualquer 
texto por ler significa que o aluno está sempre disposto a tentar construir uma ponte 
que atravesse o fosso que se cria, na óptica de muitos professores, entre a relevância e 
interesse de determinado texto e o aluno/leitor. Esta ponte é construída pela 
identificação de (e com) diferentes modos de ver o mundo e por uma infinidade de 
maneiras de expressar tais visões.  
 
                                                             
2 Do inglês Threshold level e do francês Niveau seuil, nível de limiar tenta descrever a competência de 
comunicação que determinada pessoa, em contexto de LE, deve possuir, de forma a lhe ser possível 
satisfazer as suas necessidades imediatas quotidianas, como, por exemplo, obter informações, fazer 




Autenticidade e riqueza linguística 
 
Assim sendo, entre inúmeras vantagens, a primeira, que se relaciona com o 
ponto anterior, prende-se com o argumento de que o texto literário pode ser 
motivador e instigante. Com efeito, na óptica de Iser (1993), o texto literário não é 
criado para nenhum fim específico, pelo que não pode ser tomado como uma criação 
artificial, de forma a servir o propósito primordial do ensino. Collie e Slater (1987) e 
Maley (1989) encaram-no como um texto que fala de coisas que interessaram ao 
autor, quando este o escreveu. Por isso, a língua usada é muito mais rica e variada do 
que a utilizada nos manuais escolares, proporcionando contextos com significado e, 
muitas vezes, memoráveis, de novo vocabulário e estruturas, que encorajam a 
aquisição da língua e expandem a consciência linguística do aluno: 
Many genuine features of the written language such as “the formation and 
function of sentences, the variety of possible structures, and the different ways of 
connecting ideas” are presented at many levels of difficulty . . . . By asking students 
to explore the literary language, actually teachers encourage their students to think 
about the norms of the language use . . . [Therefore,] learners are encouraged to 
familiarize themselves with different language uses, forms or conventions. Such 
exposure is essential for the learners especially for their language development. 
Thus, they can appreciate the richness and variety of the language and become 
more sensitive to the features of it. (Floris, 2004, p. 2) 
Sendo inerentemente autêntico, o texto literário fornece input autêntico ao processo 
de ensino-aprendizagem da LE (Ghosn, 2002; Shrestha, 2008), expondo os alunos a 
extractos de linguagem autênticos. Ao lerem textos literários, os alunos familiarizam-
se com muitas formas linguísticas, funções comunicativas e significados diferentes. Em 
consequência, alargam o seu campo lexical e leque de opções sintácticas e discursivas, 
interiorizando a sintaxe e as funções sintácticas das frases, a variedade de possíveis 
estruturas e os diferentes modos de ligar ideias, o que desenvolve e enriquece as suas 
competências de escrita. É neste ponto que os alunos se podem tornar mais 
produtivos e arriscam, ao começar a perceber a riqueza e diversidade da língua que 
estão a aprender, dando início à exploração desse potencial, por si próprios (Khatib, 







Igualmente relevante é o argumento que se centra na variedade temática do 
texto literário, pois este inclui todas as possíveis variações de assunto, abarcando uma 
bateria de inúmeros tópicos a explorar na aula de LE. No texto literário, podemos 
também encontrar a linguagem do Direito, da História, da Medicina, das touradas, dos 
sermões religiosos, da moda e as possibilidades não se esgotam (Maley, 1989). 
Retomando o facto de se constituir como material autêntico, o texto literário 
cobre, muitas vezes, temas universais e valores que vão do plano individual ao social. 
Tratando assuntos tão diversos, as variações que apresenta tornam-se intrinsecamente 
interessantes, pois o texto não é trivial, ao abarcar muitos temas significativos e 
contextos que não estão presentes na maioria dos manuais de LE, mas que são 
comuns e, simultaneamente, particulares a todas as culturas, por serem experiências 
que afectam todos os seres humanos, apesar de serem tratados de formas diferentes, 
como o Amor, a Morte, a Separação, a Crença, a Natureza (Duff & Maley, 1990).  
 
Factor sociocultural: envolvimento do aluno com o texto e relevância para a sua vida 
 
A nível cultural, o texto literário assume-se, conjuntamente, como uma porta 
para outras culturas, numa visão metafórica de leitura do texto literário enquanto 
diálogo intercultural, como Matos (2012) a entende: “literature may help develop an 
essential feature of the intercultural personality: the ability to decentre and take up 
the perspectives of the other, to see the world from another place” (p. 2). 
Efectivamente, este constitui-se como mais um trunfo da utilização do texto literário, 
revelando-se útil na porta que abre a novos significados socioculturais, num espaço de 
liberdade, de abertura e de cruzamento, que oferece oportunidades de 
desenvolvimento de consciência intercultural. Na mesma óptica, Guilherme (2001) e 
Matos (2012) percepcionam o texto literário como uma oportunidade de promover um 
encontro intercultural com o Outro, permitindo ao leitor que este negoceie a sua 
identidade social, cultural e política. Nesta perspectiva, Beacco (2000) sustenta que é 
importante os alunos passarem das suas representações culturais iniciais, muitas vezes 




complexidade das culturas e das identidades, por meio do desenvolvimento duma 
competência intercultural, que se pode treinar com práticas de observação e 
descoberta, apoiadas em documentos produzidos sob a forma de diferentes tipos 
discursivos do saber social, onde o texto literário se inclui, categorizado como 
témoignage, na acepção deste autor.  
Ao apresentar certos aspectos da cultura-alvo aos alunos e aumentar o seu 
conhecimento de aspectos verbais e não-verbais da comunicação na língua dessa 
cultura, o texto literário facilita a compreensão das regras de comunicação, 
convenções sociais e valores da cultura em questão (Khatib et al., 2012). Constituindo-
se como um “concentré de réalité”, tal como Zarate (1995, p. 101) o coloca, o texto 
literário pode ser encarado enquanto amostra de determinada realidade social, onde 
se encontram estruturas profundas e implícitos partilhados pela sociedade 
representada.  
A literatura pode, então, agir como um agente de mudança poderoso, ao 
desenvolver a consciência intercultural dos alunos, enquanto agentes de progresso 
social (Parry, 1997), ao mesmo tempo que pode criar empatia, tolerância pela 
diversidade e inteligência emocional (Ghosn, 2002). Esta inteligência emocional revela-
se essencial ao desenvolvimento da empatia e tolerância, definindo-se como a 
compreensão de sentimentos e valores, os seus e os dos outros (Amer, 2003; 
Goleman, 1995). Será nesta esteira que o texto literário poderá encontrar um lugar 
primordial na aula de LE, ao constituir-se como vector de uma abordagem humanista 
da comunicação, numa perspectiva de aprendizagem da alteridade, ao serviço de um 
“humanisme du divers”, nas palavras de Abdallah-Pretceille (2010, p. 47), que se 
concretiza através de práticas educativas e sociais.  
Na mesma ordem de ideias, Estéoule-Exel (2008) acrescenta que a 
aprendizagem das línguas deve ser, outrossim, um meio de transmitir e partilhar 
valores, permitindo que as pessoas se conheçam melhor, se compreendam e avancem 
juntas, respeitando-se. Encarando o texto literário como o lugar, por excelência, onde 
se encontram estes valores, Estéoule-Exel (2008) define a literatura como uma “lecture 




Desta sorte, relativamente ao que alguns defendem ser a pouca relevância da 
literatura para a vida dos alunos, se retomarmos o último ponto do subtópico anterior, 
a resposta encontra-se na gama literária de temas universais bastante relevantes para 
a experiência dos alunos, por um lado, por afectarem qualquer ser humano e, em 
segunda instância, por o texto ser trabalhado de forma a captar a atenção do leitor. Ao 
se relacionar com o texto, o aluno é envolvido por este, o que o torna entusiástico e 
faz querer ler mais e descobrir como se desenrola. Aliás, o texto literário funciona, de 
igual modo, como uma representação do mundo que alarga a nossa percepção do 
mesmo, sendo aberto a múltiplas interpretações e a uma interacção genuína que o 
aluno pode estabelecer, relacionando aspectos que encontra no texto com aspectos da 
sua própria experiência de vida, ajudando a estimular a imaginação, a desenvolver 
espírito crítico e a aumentar a sua própria consciência emocional (Lazar, 1993).  
Ao estimular a imaginação, bem como uma reacção crítica e pessoal ao texto, o 
texto literário tem o potencial de contribuir para o objectivo fundamental de educação 
e formação dos alunos, enquanto cidadãos, para além de meros falantes de 
determinada língua, cabendo ao professor o papel de activar este potencial através de 
estratégias de exploração, na sala de aula, no sentido de desenvolver competência 
comunicativa intercultural (CCI), numa tradução do conceito tal como Byram (1997) e 
Guilherme (2004) o entendem. Por isso, uma das maiores qualidades do texto literário 
é o seu poder sugestivo, pois nas suas formas simples, convida-nos a ir para além do 
que é dito e que está implícito. Ao sugerir muitas ideias em poucas palavras, o texto 
literário é ideal para gerar discussão, fazendo uso da língua (Maley, 1989). 
Consequentemente, o facto de o texto literário ser altamente sugestivo e permitir 
várias associações enseja a construção subtil de diferentes significados, por diferentes 
leitores. Sendo altamente provável que as reacções ao texto sejam pessoais e 
diferentes, cada aluno tem lugar a justificar a validade da sua interpretação, nos 
limites do razoável3, podendo gerar-se uma discussão interactiva, uma vez que a 
                                                             
3 Neste ponto, Eco (2003) defende que o leitor se deve obrigar a um exercício de fidelidade e de respeito 
na liberdade de interpretação, condenando aquilo a que chama uma heresia crítica: a ideia de que se 
pode fazer o que se quiser do texto literário, lendo o que os “nossos mais incontroláveis impulsos” (p. 
12) nos sugerem. Para Eco (2003), trata-se de reconhecer que a multiplicidade de leituras possíveis de 
um texto literário só se legitima na construção de sentidos autorizados pelo próprio texto. Na mesma 




percepção de cada um é diferente. Tal prova que uma outra importante característica 
do texto literário é a de não ser estático, independentemente da sua idade (Silva, 
2001), transcendendo o tempo e a cultura, de forma a falar directamente ao leitor, em 
qualquer país ou período histórico (Collie & Slater, 1987). 
Este envolvimento pessoal com o texto, que dá aos alunos a oportunidade de 
participar, emocionalmente, no processo de aprendizagem da nova língua, poderá 
fazer despertar neles o gosto pela leitura ou incrementá-lo, se já existir. Ao se envolver 
com o texto, no campo da imaginação, o aluno retira o foco da sua atenção de 
aspectos mais mecânicos do sistema da LE, para o recolocar na construção de 
significados. Isto faz com que se preocupe menos ou até ponha de parte as 
dificuldades que possa ter, no que diz respeito ao vocabulário ou outros aspectos da 
LE. De certa forma, fica mais ocupado com a compreensão do conteúdo, que se torna 
parte central da sua preocupação, ficando imerso no mundo ficcional que recria, 
mentalmente. 
 
1.4. Princípios e implicações da exploração do texto literário na aula de LE 
 
Independentemente do que se possa arguir a propósito das vantagens e 
desvantagens do texto literário, a discussão sobre a sua utilização na sala de aula de LE 
não pode ser considerada sem se ter em conta os princípios e implicações da 
exploração que é feita do texto. Neste sentido, questões como que metodologia 
abordar?, em que nível se deve introduzir o texto literário? e que critérios de selecção 
de texto se devem ter em conta? são, pertinentemente, colocadas. Para começar, 
tentarei responder à primeira pergunta, podendo, para isso, encontrar uma série de 
modelos e abordagens, cuja aplicação depende da ponderação e avaliação de uma 
série de condicionantes, tais como as necessidades dos alunos e do professor, a 
contingência de um programa e os recursos disponíveis. Uma categorização geral de 
modelos e abordagens de exploração do texto literário na aula de LE pode ser feita 
com base nos estudos de Amer (2003), Carter e Long (1991), Maley (1989), Savvidou 
(2004), Timucin (2001) e Van (2009), pelo que, de seguida, se apresentará uma revisão 
                                                                                                                                                                                  
contra a “textual evidence” (p. 92), como ler Crime and Punishment de Dostoyevsky enquanto comédia, 




da literatura relativa aos vários modelos e abordagens propostos. Mais à frente, 
tentarei responder às outras duas questões levantadas. 
 
1.4.1. Modelos e abordagens 
 
 
O modelo cultural ou de conteúdo 
 
De acordo com Carter e Long (1991), o modelo cultural corresponde à 
abordagem tradicional do texto literário na aula de LE, requerendo que os alunos 
explorem e interpretem o contexto social, político, literário e histórico de um 
determinado texto. Sendo encarado como um artefacto cultural, o texto é usado no 
sentido de fornecer imagens e uma compreensão geral de culturas e ideologias 
diferentes das dos alunos, no espaço e no tempo. Porém, até que ponto a literatura 
espelha a cultura de determinado espaço e tempo? E que definição de cultura se tem 
em mente? Como Lazar (1993) discute, se se centra na ideia de high culture 
transmitida pela good literature, que se faz à popular culture que pode ser, na verdade, 
o grande foco de interesse dos alunos? 
Para além destas questões que levanta, este modelo tende a ser bastante 
centrado no professor, com pouca oportunidade de trabalho de língua (Savvidou, 
2004). Por estas razões, este modelo é largamente rejeitado por professores de LE, 
sendo mais comummente utilizado por professores de literatura ao nível universitário. 
 
O modelo linguístico 
 
 Constituindo-se como uma das abordagens mais comuns de exploração de 
texto literário na sala de aula de LE, a abordagem baseada no uso da língua permite, 
nas palavras de Carter e Long (1991), que os alunos acedam ao texto de modo 
sistemático e metódico, de forma a exemplificar aspectos linguísticos específicos, 
como por exemplo, linguagem denotativa e conotativa e discurso directo e indirecto.  
Maley (1989) chama abordagem estilística a este foco na literatura enquanto 
texto, servindo o texto literário para exploração ao nível da língua, com actividades de 




Não deixando lugar ao significado subjectivo do texto, nem à interpretação do leitor, 
coloca uma tónica exagerada no código linguístico. Este modelo presta-se a um 
repertório de actividades usadas no ensino da LE, tais como exercícios de 
completamento de espaços, de previsão, de ordenação de frases, escrita de síntese, 
escrita criativa e role play, que concorrem para a utilização funcional de textos 
literários, com vista a servir objectivos linguísticos específicos (Savvidou, 2004). 
Carter e McRae (1996) consideram este modelo uma abordagem redutora do 
texto literário, ao descreverem as actividades-tipo como desfasadas dos objectivos 
literários de um texto em específico, em consequência de poderem ser aplicadas a 
qualquer texto. Além do mais, há pouco envolvimento do aluno com o texto, para lá da 
prática puramente linguística. O texto literário é, assim, utilizado de forma mecânica, 
quase inutilmente, uma vez que apenas serve como pretexto para uma série de 
actividades de língua, geridas pelo professor (Savvidou, 2004).  
 
O modelo estilístico 
 
Neste modelo, próximo do modelo linguístico, a experiência estética é 
conseguida através do conhecimento linguístico, analisando-se aspectos da linguagem 
literária, como por exemplo a sua não-convencionalidade e agramaticalidade, de modo 
a desenvolver a sensibilidade do aluno em relação à literatura e a conseguir que 
produza juízos estéticos e interpretações do texto baseadas em conhecimento 
linguístico. Esta abordagem consegue-se, por exemplo, com base numa técnica 
comparativa, segundo a qual os alunos comparam os registos literário e não-literário, 
de forma a destrinçar as várias maneiras da língua ser usada para atingir objectivos 
diferentes (Bagherkazemi & Alemi, 2010; Khatib et al., 2011; Van, 2009). Ainda que 
esteticamente relevante, Bagherkazemi & Alemi (2010) ressalvam que esta abordagem 
coloca um grande desafio à competência comunicativa dos alunos e ao conhecimento 





O modelo de crescimento ou enriquecimento pessoal/Estética da Recepção4 (Reader 
Response) 
 
Carter e Long (1991) percepcionam este modelo, ao qual atribuem a 
designação de “crescimento ou enriquecimento pessoal”, como uma tentativa de 
construir uma ponte entre o modelo cultural e o modelo linguístico, ao se focar no uso 
particular da LE no texto, ao mesmo tempo que não ignora o seu contexto cultural 
específico. Os alunos são encorajados a expressar as suas opiniões e sentimentos, 
estabelecendo relações entre as suas experiências pessoais e culturais e as que 
encontram no texto. Este modelo ajuda-os a desenvolver o seu conhecimento de 
ideias e da língua, através de diferentes temas e tópicos. Este aspecto relaciona-se 
com teorias de leitura que enfatizam a interacção entre o leitor e o texto (Goodman, 
1970), pois tal como Cadorath e Harris (1998) postulam, o texto em si não tem 
significado, apresentando, apenas, pistas para o leitor construir significado, a partir da 
sua própria experiência, enquanto leitor. Nestas condições, a aprendizagem acontece 
quando os alunos são capazes de interpretar o texto e construir significado, baseando-
se na sua experiência. 
Servindo de modelo de aplicação da teoria Estética da Recepção, daí que esta 
abordagem também tome, frequentemente, o nome desta teoria, orienta-se pelo 
princípio de ensinar literatura “for literature’s sake” (Khatib et al., 2011, p. 205) e não 
com a finalidade de explorar a língua. Esta teoria veio retirar a tónica do texto, 
colocando-a nos leitores, que se tornam os principais agentes da dialéctica texto-leitor. 
Não se coadunando com uma teoria subjectivista da leitura, a teoria Estética da 
Recepção propõe que o foco esteja na recepção e interpretação dos textos, por parte 
dos leitores, sem que um significado específico lhes seja imposto. Com isto, a recepção 
torna-se mais importante do que a descoberta de um suposto significado escondido no 
texto (Schofer, 2004). Esta abordagem assenta, por isso, no construtivismo, segundo o 
qual cada leitor constrói a sua própria versão de realidade, quando confrontado com o 
texto. Por outras palavras, cada aluno responde, de forma singular, a cada texto. 
                                                             
4 “Em português, por força da dificuldade de tradução literal da expressão inglesa, tem-se preferido a 




Consequentemente, podemos ter múltiplas interpretações, em lugar de uma única 
interpretação considerada correcta (Amer, 2003). À luz deste entendimento, Barthes 
(1970) entende o texto literário como o lugar da expressão, por excelência, da língua, 
que se manifesta em movimentos de migração de sentido, num contínuo de 
construção e desconstrução de significados. Neste registo, Eco (1985) compara o texto 
a um “tissu d’espaces blancs” (p. 63) que coloca o leitor num papel activo sine qua non 
de compreensão, análise e interpretação de texto, no decorrer do processo de leitura. 
Na óptica de Van (2009), este modelo assenta, então, no compromisso entre a 
relação transaccional das experiências, opiniões e sentimentos do leitor com o texto. A 
sua aplicação associa-se a teorias de leitura top-down, bottom-up e de background do 
leitor (reader’s schemata), tendo bastante a oferecer ao ensino da LE, de acordo com 
Bagherkazemi & Alemi (2010), ao tornar o texto literário mais acessível, por via de 
activação do conhecimento contextual dos alunos; ao estimular reacções emocionais; 
ao aumentar a participação dos alunos, individualmente e em grupo, e a sua 
motivação, por personalizar a experiência de aprendizagem; e ao permitir um processo 
de aprendizagem centrado no aluno. Todavia, não é imune a problemas, pois a 
selecção de materiais apropriados pode ser problemática, tendo em conta o nível de 
língua dos alunos e a sua cultura. 
Esta abordagem pode ser implementada através de actividades ou práticas 
como diários de leitura (Benton & Fox, 1985; Carlisle, 2000), response journals 
(Sheridan, 1991), writing prompts (Pritchard, 1993), perguntas críticas e escrita crítica 
(Hirvela, 1996; Probst, 1994), auto-questionamento (Davis, 1989), role play, teatro e 
escrita de cartas (Baxter, 1999; Elliot, 1990), reescrita de narrativas do ponto de vista 
de outra personagem (Oster, 1989). Barnet, Burto, Cain e Stubbs (1996) sugerem que o 
professor incite os alunos a tomar notas e a escrever os seus comentários que são, no 
fundo, as suas reacções, informando-os que essas notas serão pessoais, o que os deixa 
à-vontade para escrever o que quiserem sobre o que lêem. Outra sugestão é pedir que 
os alunos partilhem algumas das suas reacções ao texto, quer sejam apreciações da 
obra, quer sejam questões de compreensão ou, simplesmente, a sua visão acerca do 




os confortáveis para suportar determinada visão, em função da sua experiência de 
vida, background cultural e, claro, do texto. 
 
O modelo Story Grammar 
 
 Baseada na ideia que há uma interacção entre o leitor e o texto, a abordagem 
Story Grammar ajuda o leitor a ter consciência da estrutura do texto, estando 
associada à ideia de consciência de género na análise textual e ao facto de este tipo de 
conhecimento conduzir a uma melhor compreensão do texto. Saber a diferença entre 
dois tipos diferentes de texto ajudará os alunos a saber o que esperar de cada tipo de 
texto e de como as ideias são desenvolvidas num determinado texto (Amer, 2003; 
Khatib et al., 2011). Favorecendo o aspecto cognitivo dos alunos, de acordo com Amer 
(2003), esta abordagem deve ser equilibrada com a da Estética da Recepção, que 
favorece o seu aspecto afectivo, igualmente importante. 
 
O modelo New Criticism 
 
 Nesta abordagem, o texto literário é concebido como um todo que se basta, 
independente das intenções do seu autor, da interpretação do leitor e dos factores 
contextuais, como o seu contexto político, social e histórico. O papel do aluno cinge-se 
à descoberta de um único significado possível que se pode retirar do texto, a partir de 
uma leitura atenta e intensiva e da análise de aspectos formais como rima, métrica, 
tema e simbolismo, pelo que as actividades-tipo envolvem o estudo de recursos 
estilísticos e os elementos formais do texto, sem atenção à sua beleza ou valor. 
Segundo Thomson (1992), o mundo da obra literária encerra-se em si, cabendo aos 
leitores exercer total objectividade na interpretação do texto, abstraindo-se de 
contextos, paratextos, eventuais reacções e conhecimentos prévios sobre o autor. 
Para Van (2009) e Bagherkazemi e Alemi (2010), os textos usados para análise, 
nesta abordagem, são, normalmente, seleccionados de entre o cânone, sendo textos 
longos, difíceis e irrelevantes para as necessidades imediatas dos alunos, o que os 




O modelo estruturalista 
 
A este modelo, Van (2009) atribui uma abordagem que se foca, geralmente, 
nos aspectos linguístico e estrutural do texto, preocupando-se, portanto, com a forma 
do texto, sendo, por isso, considerada uma abordagem científica do texto literário, ao 
se concentrar em processos, temas, estruturas e relações formais mecânicas, como as 
componentes da narrativa, que estão envolvidas na produção de significado e que 
colocam a obra num sistema hierárquico significativo (Khatib et al., 2011). 
Na prática, tal como o modelo New Criticism, este modelo enfatiza a 
objectividade total na análise do texto literário, negando o papel da reacção do leitor, 
de modo a que este possa apenas fazer uso do seu conhecimento de estruturas e 
temas, a fim de colocar a obra no seu sistema hierárquico significativo, ignorando-se a 
importância da construção do significado individual e subjectivo. 
 
O modelo de literacia crítica 
 
 Partindo do modelo de crítica literária, de acordo com o qual há um enfoque na 
literariedade dos textos, incluindo aspectos como o enredo, caracterização, motivação, 
valor, psicologia e background, o modelo de literacia crítica distancia-se do primeiro 
pelos contributos de outras correntes. Nascido da fusão de teorias emergentes de 
estudos de linguagem crítica, filosofia crítica, pedagogia crítica, feminismo e sociologia 
educacional, este modelo foca-se na relação entre o uso da língua e o poder social, 
tendo como objectivo principal promover o pensamento crítico dos alunos sobre o 
papel da língua no estabelecimento de relações sociais e encorajá-los a explorar de 
que forma factores políticos e sociais moldam a LE que aprendem (Van, 2009). 
Pretende-se que os alunos reconheçam que há sempre significados dissimulados por 
detrás do texto, que é controlado por razões políticas e sociais.  
De modo a se poder empregar tal modelo, os professores devem considerar o 
grau de abertura da cultura e sociedade em que se inserem os seus alunos, para que se 
possa criar um ambiente seguro que os impila a procurar a sua própria voz na leitura e 





Os modelos integrados de Timucin e Savvidou 
 
Não se restringindo a um só dos modelos supra mencionados, Timucin (2001) e 
Savvidou (2004) propõem, cada um, um modelo integrado no que diz respeito à 
utilização do texto literário na aula de LE, onde várias abordagens se reconciliam.  
Timucin (2001) adoptou esta abordagem integrada, conciliando o modelo 
linguístico e o estilístico, no contexto de EFL, na Turquia. Investigou as atitudes dos 
alunos face a esta abordagem integrada e o quanto esta lhes agradou. Os resultados 
do seu estudo indicaram que há uma relação significativa entre a abordagem 
metodológica que adoptou e o nível de motivação, envolvimento e apreciação do 
texto literário, por parte dos alunos. 
Savvidou cita as principais razões para um modelo integrado de ensino-
aprendizagem do texto literário em LE, baseando-se em Duff e Maley (1990). Assim, 
linguisticamente, ao usar um leque amplo de textos autênticos, expomos os alunos a 
uma variedade de tipos e dificuldades de LE. Metodologicamente, o discurso literário 
sensibiliza os alunos para os processos de leitura, por exemplo, através do uso de 
esquemas, estratégias de leitura intensiva e extensiva, entre outros. Em termos de 
motivação, os textos literários dão prioridade ao prazer da leitura, uma vez que, tal 
como Short e Candlin (1986) pugnam, “if literature is worth teaching, then it seems 
axiomatic that it is the response to literature itself which is important” (p. 90). Desta 
forma, a interpretação de textos, por parte dos alunos, pode produzir respostas 
pessoais de leitores que se deixam tocar por temas importantes e cativantes.  
Posto isto, um modelo integrado de utilização do texto literário parece ser 
bastante promissor para a aula de LE, em razão de se pode obter o melhor de 
diferentes abordagens, que não têm de ser vistas como incompatíveis. Mais adiante, 
no capítulo IV, apresentarei a minha proposta de modelo integrado, tendo em conta a 
aplicação prática de vários aspectos de alguns modelos, levada a cabo na PES.  
Porém, independentemente do modelo que se adopte, ressalve-se que, para 
que o aluno possa usufruir das múltiplas vantagens do texto literário, deve possuir 
competência textual, sendo imperioso que o professor promova o desenvolvimento 




texto literário requere certas estratégias de leitura que devem ser ensinadas ao aluno 
e que não se pode esperar que se desenvolvam só por si (Pachler & Allford, 2002). 
 
1.4.2. A questão do nível da língua 
 
 Relativamente a esta questão, também muito se discute e se, por um lado, 
como já vimos, a determinada altura, o texto literário era relegado somente para 
alunos com níveis avançados de língua, nunca deixou de reunir defensores da sua 
utilização em níveis iniciais, como o atesta Monfort (1989), na sua obra já com 25 anos, 
ao citar Emmanuel Wagner, que pugnava por uma aprendizagem do Francês que se 
fizesse pela passagem da língua à literatura, desde o início.  
Actualmente, autores como Letafati e Moussavi (2011) tentam reforçar a ideia 
de Wagner, defendendo que a utilização do texto literário contribui para o 
desenvolvimento da competência linguística dos alunos, entre outros aspectos, pelo 
que, em níveis iniciais, se deve fazer recurso de textos com um registo de língua 
considerado norma ou mais próximo desta, deixando os textos com uso de calão e 
uma linguagem mais complexa para os níveis intermédios e avançados. Recorrendo a 
uma abordagem global do texto que privilegie actividades de leitura literária, em 
detrimento de actividades de análise literária, num nível principiante, o aluno deve 
aprender a compreender, sendo capaz de inferir significado, de entender as ideias 
principais e de resumir tudo, integrando novos conhecimentos (Armand, 1996).  
Não obstante, a literatura deve ser explorada de forma frutuosa, facilitando o 
ensino-aprendizagem da LE, sem nunca esquecer, igualmente, o objectivo cultural da 
aula de LE, para além do linguístico. Efectivamente, como Peytard (1982) o afirmou há 
mais de 30 anos, o texto literário deve ser utilizado desde o início da aprendizagem da 
LE, como documento de observação e de análise de efeitos polissémicos.  
Lazar (1994) responde a esta questão, reportando-se ao que considera ser uma 
das maiores necessidades do aluno de LE, em níveis iniciais de aprendizagem: expandir 
o seu conhecimento de léxico e gramática, substancialmente, assim como ir para além 
de uma compreensão básica da língua, em termos de palavras e frases. Para esta 




organizado de formas diferentes; que as palavras se ligam umas com as outras, em 
relações de sinonímia e antonímia; e que o significado de um texto pode não ser 
explícito, precisando de ser inferido. Dito de outra forma, é preciso que o aluno 
expanda a sua consciência de língua. Independentemente da limitação da sua 
proficiência na língua, o aluno deve ser desafiado e estimulado, ao tratar certos temas 
e tópicos que o acabam por encorajar a tirar conclusões pessoais e a fazer uso da sua 
experiência pessoal. 
 
1.4.3. Critérios de selecção do texto literário 
 
 Tendo em conta o modelo que se adopta, os critérios de selecção do texto 
literário variam, pois devem corresponder às necessidades de determinada abordagem 
do texto. Tal como Collie e Slater (1987) sugerem, os critérios de selecção dependem, 
outrossim, da turma, das suas necessidades, dos seus interesses, nível de língua e 
background cultural. Uma vez que, para o meu caso, me interessa um modelo 
integrado de utilização do texto literário, os critérios aqui considerados são os que 
servem esse propósito, à luz do que foi feito, em campo, na PES. 
 Consecutivamente, um critério da máxima importância para a escolha do texto 
literário é a necessidade do texto permitir que o aluno lhe possa reagir, sem 
necessidade de mediação, por parte do professor, visto que a discussão do texto 
literário, em aula, deve ser um processo que analisa uma experiência de leitura já 
ocorrida (Brumfit & Carter, 1986). Afigura-se de igual relevância assegurar que, nessa 
discussão, o professor valorize as reacções do aluno ao texto e as integre, de forma 
construtiva, evitando confundir reacções e interpretações com associações e reacções 
meramente gratuitas (Kramsch, 1993; Querido, 2013). 
 Imediatamente relacionado com este, temos outro critério da máxima 
importância que se prende com a capacidade do texto em estimular algum tipo de 
envolvimento pessoal, despertando o interesse dos alunos e sendo capaz de provocar 
reacções positivas da parte deles. Ao permitir a construção de significado e o prazer de 
se ler, tal como Barthes (1975) o descreveu, afastando a leitura literária de uma 
concepção académica tida “as a very serious business” (Schofer, 2004, p. 389), a 




impacto mais duradouro e benéfico no enriquecimento linguístico e cultural do aluno. 
De facto, quando se lê e se está envolvido com o texto, em vários sentidos, este 
processo de enriquecimento tem lugar de forma mais efectiva, precisamente por essa 
ligação afectiva e prazerosa ao texto (Khoiri & Retnaningdyah, 2011). 
No que concerne à dificuldade do texto, a nível de língua, deve-se utilizar um 
que não esteja muito acima do seu. Para crianças que aprendem uma LE, aconselha-se 
um picture book5, um poema, um conto simples ou um excerto6 de um romance. Não é 
necessário que o aluno conheça todo o vocabulário usado, porém, a fim de se evitar a 
frustração de não compreender uma parte grande do texto, é aconselhável que cerca 
de 80% do vocabulário lhe seja familiar (Khoiri & Retnaningdyah, 2011). 
 É, igualmente, importante escolher um texto que seja relevante, tendo em 
mente a experiência de vida, interesses, emoções e sonhos dos alunos. Neste sentido, 
o professor pode dinamizar brainstormings, questionários ou inquéritos, de forma a 
explorar esta questão e, assim, escolher o texto, com base nas reacções dos alunos. 
Outro aspecto importante é seleccionar material que forneça incentivos 
especiais aos alunos, tais como surpresa, suspense ou uma abordagem nova, diferente 
ou desafiante sobre uma questão problematizada pelo texto literário que os ponha a 
considerar aspectos relativos aos valores, por exemplo, ao colocar o aluno num dilema 
de natureza moral que o leve a repensar e equacionar certas situações. 
Há, ainda, a considerar o background cultural dos alunos, pois este é 
fundamental para uma compreensão e discussão sólidas do texto. Para isso, é preciso 
garantir que há exploração deste background, de acordo com as suas necessidades. 
Este conhecimento cultural pode ser explorado à medida que se trabalha a obra. Sem 
embargo, num primeiro contacto com a obra, aconselha-se um breve apontamento 
                                                             
5 A respeito de picture books, recomenda-se a consulta do blogue de Sandie Mourão que, em 2013, 
ganhou a distinção de “Best Blog”, numa iniciativa do site Really Learn English intitulada “Best English 
Blog Awards”: http://picturebooksinelt.blogspot.pt/  
6 A respeito do debate entre a utilização de obras integrais, excertos e adaptações, não me estenderei 
muito, referindo apenas que, neste relatório, defendo a utilização do texto literário. Por conseguinte, se 
a utilização for integral ou parcial, continua a tratar-se de texto literário, sendo válidos os argumentos 
aqui apresentados a favor dessa utilização. Pelo contrário, se se tratar de uma adaptação, não estamos 
perante texto literário, mas sim “un document aménagé” (Zarate, 1995, p. 102), na medida em que 
houve manipulação, conspurcação ou como lhe preferirmos chamar. Assim, o trabalho com esse texto 




cultural que prepare os alunos para o que vão encontrar. Recuperando o contributo de 
Soter (1997), que compara a experiência de leitor com a de viajante, importa que esta 
preparação seja feita de forma balançada, a fim de que a experiência de leitura seja, 
realmente, vivida pelo aluno, permitindo que o texto lhe fale directamente, sem que 
seja sempre numa perspectiva de se confirmar o que já se espera. 
Por último, porém, não menos importante, o professor deve gostar do que 
ensina. O que esperar de um professor que explora uma obra que não gosta e/ou que 
não compreende bem? Se se trata de um professor para quem a literatura não é uma 
paixão, então, será preferível um texto pequeno de que se goste do que excertos de 
um conto ou romance de que não se gosta, mas que vêm nos manuais ou já se 
encontram didactizados noutras fontes. Um pequeno poema explorado com 
entusiasmo, por parte do professor, despertará maior participação, por parte dos 
alunos, do que os excertos de obras de que não se gosta, nem se domina. “O melhor 
professor de literatura continuará a ser aquele que mais gosta de literatura e sabe 
como transmitir esse gosto.” (Ceia, 2013, p. 25). Por isso, do professor deve emanar o 
amor pelo texto literário a explorar ou a exploração pode ficar, desde logo, 




II – ENQUADRAMENTO METODOLÓGICO 
 
“If you want it done right, you may as well do it yourself.” This aphorism may seem appropriate 
if you are a picky housekeeper, but more and more people are beginning to realize it can also 
apply to large corporations, community development projects, and even national governments.  
Such entities exist increasingly in an interdependent world, and are relying on Action Research 
as a means of coming to grips with their constantly changing and turbulent environments. 
(O’Brien, 2001, Introduction, para. 1) 
 
 
2.1. Modelo metodológico: investigação-acção 
 
 No contexto da minha PES, tendo em conta os objectivos estabelecidos para o 
sucesso desta prática e o método de supervisão baseado numa perspectiva prescritiva, 
colaborativa e reflexiva, o modelo metodológico adoptado foi aquele mais 
frequentemente utilizado em estudos empíricos de Educação, denominado 
investigação-acção (action research, em inglês).  
 Responsável pela introdução deste modelo, Lewin (1946) apresentou-o como 
uma nova abordagem na investigação social que coloca o investigador a tentar mudar 
o sistema, ao mesmo tempo que produz conhecimento crítico sobre esse sistema 
(Small, 1995). Um dos principais objectivos deste modelo é a produção de investigação 
que responda a preocupações práticas relativas a uma situação problemática próxima, 
contribuindo para o desenvolvimento do conhecimento científico.  
Na óptica de Sagor (2000), o modelo investigação-acção contribui para ajudar 
os professores a melhorar a sua prática relativamente ao que lhes é mais importante: 
o ensino e o desenvolvimento dos alunos. Acompanhar a evolução dos alunos é das 
experiências mais gratificantes para um professor, pelo que quando se tem provas de 
que o nosso trabalho fez toda a diferença na vida dos alunos, as horas e o esforço 
despendidos valem a pena.  
Por outro lado, há a considerar, conjuntamente, o lado do professor e a sua 
possibilidade de crescimento e desenvolvimento profissional, enquanto professor-
investigador e reflexivo. Por isso, o que separa este tipo de prática de outras práticas 
profissionais ou mesmo da prática de resolução de problemas do quotidiano é a sua 




forma sistemática, e assegurar que a sua intervenção é informada por considerações 
teóricas (O’Brien, 2001). Daqui decorre que a primeira parte deste relatório da PES 
incida, precisamente, sobre a fundamentação do tema que moveu a minha prática: a 
utilização do texto literário na sala de aula de LE.  
Numa era de centralização e proliferação de orientações programáticas e 
estratégias comuns adoptadas por professores que seguem, ipsis verbis, os manuais 
escolares, a investigação-acção pode ajudar os professores a sentirem-se em controlo 
da sua própria situação profissional (Waters-Adams, 2006). 
 
2.2. Metodologia adoptada 
 
 Por norma, o processo de investigação-acção não tem metodologia específica 
prescrita, mas a sua ênfase nos problemas práticos e a necessidade de colaboração dos 
actores do sistema afectado faz com que determinados métodos prevaleçam. 
Em primeiro lugar, a investigação-acção é considerada, sobretudo, uma 
abordagem holística de resolução de problemas, em detrimento de ser vista como um 
simples método de recolha e análise de dados. Por isso, permite que sejam utilizados 
vários instrumentos de investigação, à medida que o processo se desenrola. Estes 
métodos são geralmente associados a processos de investigação qualitativa e incluem 
a manutenção de um diário de investigação (tomada de notas), a recolha e análise de 
documentos, notas de observação por parte de actores do processo, inquéritos, 
entrevistas estruturadas, semiestruturadas e não estruturadas e, também, estudos de 
caso (O’Brien, 2001). 
 A investigação-acção é sempre conduzida no contexto onde o problema ocorre 
e, normalmente, o seu foco encontra-se num caso único. Contudo, tendo em conta a 
natureza deste relatório, o foco divide-se entre dois casos, ou seja, duas turmas de 
ciclos diferentes de uma mesma escola. Por se tratar de dois casos específicos e não de 
uma amostra retirada de uma população diversificada, há uma preferência por 
métodos qualitativos de estudo de caso, tal como frequentemente acontece neste 




Como já foi mencionado, segundo este modelo, o investigador valoriza a 
colaboração com participantes não-investigadores, pois enquanto o primeiro traz o 
conhecimento teórico, a experiência e as capacidades de conduzir uma investigação na 
área, fundamentais ao processo de investigação-acção, os segundos trazem o 
conhecimento prático e a experiência sobre as situações que estão a ser estudadas. 
Tanto o investigador como os colaboradores são vistos como tendo mestria e 
conhecimento crítico de forma a levar a cabo o processo de investigação-acção. 
Efectivamente, o conhecimento que cada um possui é diferente, mas considerado 
complementar e essencial a todo o processo (Susman & Evered, 1978). Dado que 
existem vários actores neste processo, o que corresponde a várias perspectivas, os 
investigadores deste modelo valorizam o uso de vários métodos, de forma a que esta 
variedade de pontos de vista possa ser adequadamente recolhida e representada. 
Uma vez que os resultados da investigação-acção se destinam a beneficiar 
directamente a situação na qual são recolhidos, os investigadores preocupam-se em 
tornar as suas conclusões disponíveis aos actores, de forma facilmente acessível e 
compreensível. Não obstante, tendo em conta que este processo tem, por outro lado, 
como objectivo contribuir para o progresso da ciência, as conclusões da investigação-
acção são, do mesmo modo, publicadas, com frequência, em revistas científicas. 
Assim, é vital que o investigador perceba que diferentes métodos de 
investigação ilustram, apenas, aspectos particulares de determinada situação, não 
havendo um que forneça uma perspectiva panorâmica. Assim, o professor que quer 
agir de forma informada, associando investigação a trabalho empírico, deve analisar a 
situação através de diferentes perspectivas, empregando aquilo a que se chama uma 
triangulação de métodos, dados e teorias (van Lier, 1988). Trata-se de um princípio 
simples, que envolve a escolha cuidadosa de uma gama de técnicas de recolha de 
dados, que permitem ilustrar, cada uma, um aspecto diferente do mesmo caso 
(Waters-Adams, 2006). 
 
2.3. Processo de investigação-acção 
 
O processo de investigação-acção tem sido entendido de formas diferentes, ao 




autores têm apresentado diferentes esquemas representativos do processo, uns mais 
elaborados que outros. Todavia, todos assentam no mesmo fundamento. Desta forma, 
podemos tomar, como exemplo, o modelo de Gerald Susman (1983) que, de forma 
elaborada, distingue cinco fases a serem percorridas em cada ciclo de investigação: 
diagnóstico, planificação da acção, acção, avaliação e especificação das aprendizagens 
(specifying learning, no original). 
Numa primeira fase, o problema é identificado e recolhe-se informação para 
um diagnóstico mais detalhado. De seguida, procuram-se várias soluções possíveis, das 
quais surge um plano de acção que será, depois, implementado. A fase posterior à 
implementação do plano de acção ocupa-se de recolher e analisar informação sobre os 
resultados da intervenção, que dará origem a conclusões que são interpretadas à luz 
do seu sucesso ou fracasso. Neste ponto, o problema volta a ser avaliado e o processo 
enceta um novo ciclo, assim continuando até se considerar que o problema esteja 
resolvido (O’Brien, 2001). 
Como em qualquer processo, a investigação-acção precisa de ter uma estrutura 
lógica de passos a seguir, independentemente do que possa surgir de imprevisto, pelo 
que podemos falar de sete passos que se tornam um ciclo para o professor-
investigador: seleccionar o foco da investigação, clarificar teorias, identificar perguntas 
de investigação, recolher dados, analisar dados, reportar resultados e pôr em prática 
uma acção informada. 
Por conseguinte, ao ter identificado o problema de haver pouca aposta na 
utilização do texto literário em LE, apesar das inúmeras vantagens que este oferece 
neste contexto, o passo seguinte foi procurar oferecer estratégias de melhoramento 
desta prática, no meu micro-contexto, identificando os meus pressupostos e 
perspectivas teóricas tidas em consideração sobre o assunto para o processo em curso.  
Em terceiro lugar, como previsto, formulei as perguntas de investigação que 
guiaram o processo: como potenciar competências de interpretação nos alunos 
através do texto literário em LE? Como estimular o espírito crítico dos alunos através 
do texto literário em LE? Como promover o gosto pela leitura integrando o texto 




De seguida, entrei na fase de recolha de informação, em que importou escolher 
os instrumentos e técnicas adequados a essa recolha, não esquecendo a necessária 
triangulação, cruzando instrumentos e dados, que oferece maior consistência aos 
resultados. Para este fim, procedi à recolha de inquéritos aos alunos e aos professores 
e de uma entrevista semiestruturada a uma professora-bibliotecária da escola (cf. 
anexo 2). De igual modo, foram tidas em conta as planificações de aula em que o texto 
literário foi utilizado, bem como os projectos e respectivos produtos que envolveram a 
utilização deste material autêntico e, ainda, as minhas notas pessoais e as notas de 
observação das duas orientadoras de estágio, que funcionaram próximo do que se 
pode considerar um amigo crítico7, na acepção de Ainscow e Conner (1990).  
Desta sorte, consegui o cruzamento dos dois eixos, fundamentais no processo 
em causa, o eixo sala de aula, em que o texto literário foi trabalhado na aula, como 
parte integrante do programa, e o eixo fora da sala de aula, em que este se constituiu 
já como motor de um projecto, extravasando o programa, mas servindo para o 
complementar, cruzando saberes e mobilizando competências dos alunos. 
Em quinto lugar, procedi à análise dos dados com procedimentos básicos, como 
contagem de respostas em inquéritos, adquirindo uma maior compreensão do 
fenómeno em estudo e, como resultado, produzindo teoria fundamentada 
relativamente ao que pode ser feito para melhorar a situação. Em penúltimo lugar, 
procedi à comunicação de resultados e conclusões, para a qual concorre este relatório, 
e que é fundamental ao se constituir como uma contribuição para uma base de 
conhecimento relativa ao tema em estudo. Por último, resta pôr em prática uma acção 
que é agora informada e sobre a qual se tem maior domínio, evitando erros do 
passado, pois ao se reflectir de maneira a gerar um novo ciclo de perguntas, 
aperfeiçoa-se a prática e a informação torna-se cada vez mais sólida e válida para o 
professor-investigador que acaba por se aperfeiçoar a si próprio. No último capítulo 
deste relatório e nos anexos, procedi a uma avaliação centrada nos quarto e quinto 
passos, onde explorei, portanto, a recolha e análise de dados relativos a este processo.     
                                                             
7 Um amigo crítico é alguém que ajuda o investigador a focar-se na sua investigação, sem lhe dar 
respostas, tentando apenas colocar questões que o ajudem a avançar, deixando que este faça o seu 
próprio caminho. Não deve fazer reparos críticos que coloquem pressão no investigador, mas indagar 




III – ENQUADRAMENTO INSTITUCIONAL 
 
Apesar das estatísticas pouco favoráveis relativamente ao aproveitamento dos alunos, esses 
não apresentam, regra geral, problemas de cariz disciplinar e, uma vez que é notório um grande 
clima de solidariedade e de boa vontade em toda a comunidade educativa, a escola Romeu 
Correia reúne seguramente as melhores condições para proporcionar um estágio com vista ao 
sucesso.  
(Sousa, 2013, p. 4) 
 
3.1. Caracterização sumária da escola cooperante 
 
 A Escola Secundária com 3º ciclo Romeu Correia, onde decorreu a minha PES, 
no ano lectivo 2013-2014, encontra-se localizada no Feijó, concelho de Almada, 
fazendo parte do agrupamento de escolas homónimo. Desde 2007, funciona em 
instalações novas de arquitectura moderna, oferecendo muito boas condições de 
trabalho à comunidade educativa, com 23 salas de aula equipadas com computador, 
acesso à Internet e projector, das quais 2 estão preparadas para grandes grupos, 1 
auditório, 2 oficinas de Educação Visual, 5 laboratórios, 1 campo de jogos descoberto e 
1 pavilhão gimnodesportivo. No referido período lectivo, contou com 115 docentes 
para 851 alunos, inserindo-se na rede de Escolas de Referência para a Educação de 
Alunos Cegos e de Baixa Visão, criada pelo Ministério da Educação.  
No seu projecto educativo, o agrupamento assume como sua visão preparar 
para o sucesso das crianças e alunos que frequentam as suas escolas e jardins-de-
infância; a formação numa cultura de exigência e rigor nas aprendizagens académicas; 
a integração cabal dos alunos com origem familiar não portuguesa, providenciando 
condições de apoio ao seu processo de aprendizagem; a formação para os valores 
como parte integrante da educação de um cidadão socialmente activo; o 
reconhecimento da escola na comunidade pelos resultados dos seus alunos e pelas 
práticas que implementa e, ainda, o estruturar de uma cultura de auto-avaliação no 
agrupamento como factor de evolução. 
 Em referência ao desenvolvimento de valores nos alunos, o mesmo documento 
assume uma aposta no respeito pelo outro nas suas atitudes e comportamento; no 




sua saúde e do desporto como forma de promoção de saúde; na protecção ambiental; 
na reutilização de materiais; e, também, na promoção da solidariedade. 
 
3.2. Biblioteca da escola cooperante 
 
Tendo em conta o cerne deste relatório e tratando o presente capítulo de um 
enquadramento institucional, após uma breve e genérica descrição da escola, inserida 
na política do seu agrupamento, do qual é sede, importa agora passar a um aspecto 
específico da instituição que terá maior relevância para o tratamento do tema em 
estudo: a biblioteca. De forma geral, interessa saber até que ponto a escola em causa 
afecta ou não a promoção da leitura literária. 
Se a concreta utilização do texto literário na sala de aula de LE passa pelo crivo 
do professor, por certo, o acesso ao texto literário na escola não tem que depender, 
única e exclusivamente de si. Pelo contrário, deve ser incentivado e promovido por 
outras entidades escolares, como a biblioteca, espaço por excelência do texto literário, 
que encontra forma em romances, contos, peças de teatro, novellas, revistas de banda 
desenhada, livros de aventura, fantasia, ficção científica, entre outros tantos.  
Por isso mesmo, para que o trabalho do professor, na sala de aula de LE, com 
texto literário, possa ter mais hipóteses de ser bem-sucedido, importa que a biblioteca 
escolar concorra para isso, tendo disponíveis para consulta e empréstimo, pelo menos, 
as obras literárias sugeridas pelos programas das disciplinas de LE. Idealmente, deverá 
providenciar aos alunos o acesso a outras obras literárias igualmente apropriadas para 
o seu nível e de acordo com os seus gostos, informação que poderá chegar aos 
responsáveis da biblioteca através dos responsáveis das disciplinas, pela sua 
experiência adquirida e pela prévia realização de inquéritos aos alunos.  
No caso particular da escola cooperante, verificou-se que, entre a lista de 
leituras sugeridas para o 10º e 11º anos de Inglês, a biblioteca não disponibiliza 
qualquer obra. Quanto às sugestões de leitura para 12º ano, oferece dois títulos. Para 
além destes, a biblioteca dispõe apenas de mais quatro obras literárias em inglês. No 




adaptadas ao nível do básico, de acordo com informação fornecida por uma professora 
bibliotecária responsável (cf. anexo 2). 
Para além disto, a biblioteca escolar deve, ainda, mostrar práticas de divulgação 
e promoção de literatura, como, por exemplo, encontros com autores, saraus, clubes 
de leitura e outras iniciativas. Neste campo, as responsáveis pela biblioteca dizem 
encontrar bastante resistência por parte de alunos, mas, em especial e mais 
gravosamente, por parte de professores, sendo-lhes difícil realizar iniciativas com 
turmas de professores para quem a literatura faz parte do currículo: Português, Inglês 
e Francês. Efectivamente, tentei dinamizar a acção da biblioteca, em parceria com uma 
professora bibliotecária, proporcionando um encontro entre um autor de literatura 
portuguesa, Samuel Pimenta, recentemente distinguido com a Comenda Luís Vaz de 
Camões, e alunos de turmas de Português do ensino secundário, que acabou por não 
se realizar. Foi preparado antecipadamente, porém, a resistência a iniciativas do 
género, inclusivamente, por parte dos professores, confirmou-se, ao abrigo de 






IV – PRÁTICA DE ENSINO SUPERVISIONADA 
 
Les ordinateurs n’ont ni émotions, ni passions. Et c’est pourquoi le champ de l’enseignement de 
la littérature doit s’élargir au sein de l’institution éducative. La littérature c’est l’humanité de 
l’homme, son espace personnel. Elle rend compte à la fois de la réalité et du rêve, du passé et 
du présent, du matériel et du vécu. Il faut probablement qu’elle s’enseigne sous des formes 
neuves, inédites, correspondant aux besoins des hommes d’aujourd’hui. 
(Abdallah-Pretceille & Porcher, 2005, p. 138) 
 
 
4.1. Orientação na escola cooperante 
 
A minha PES decorreu sob a orientação de duas orientadoras da escola 
cooperante que, de maneiras diferentes, me guiaram nesta primeira experiência de 
campo, disponibilizando o seu tempo, a sua sabedoria e experiência, e partilhando um 
amor pelo ensino que nos uniu, desde o princípio. Foi esta cumplicidade que permitiu 
juntar o companheirismo e a amizade ao profissionalismo e à capacidade crítica que 
demonstraram sempre ter e saber dosear, tornando-se, inclusivamente, mais do que 
apenas amigas críticas, recuperando o conceito de Ainscow e Conner (1990). 
Na disciplina de Inglês, a minha orientação ficou a cargo da Mestre Luz Baião, 
ao passo que, na disciplina de Francês, a tarefa foi ocupada pela Dra. Aurora 
Frederique. Ambas demonstraram grande profissionalismo, competência, rigor e 
minúcia, que se verificavam, constantemente, nas aulas que leccionavam; nas aulas 
em que me observavam; nas duas reuniões semanais para comentar o que havia sido 
observado, o que havia por planificar, fazer, avaliar; nos momentos fora das reuniões e 
das aulas, em que havia sempre palavras de incentivo ou crítica, mas sempre bem 
dirigidas, nos momentos adequados; nas reuniões de grupo/departamento, em que se 
notava o seu espírito crítico; nos conselhos de turma, em que usavam o seu direito à 
palavra, para agir sempre no melhor interesse dos alunos; e na dinamização de 
actividades extracurriculares e projectos, em que sabiam sempre prever o que seria 
necessário, prevenir contra os possíveis imprevistos e zelar para que fosse possível 







4.2. Caracterização das turmas 
 
4.2.1. 11º B1 
 
A turma B1 do 11º ano, nível 7 de Inglês, foi a turma que acompanhei, ao longo 
do ano lectivo, sob a supervisão da Mestre Luz Baião, professora desta turma desde o 
10º ano. Era uma turma do curso científico-humanístico de Ciências e Tecnologias, 
constituída por 24 alunos, 12 raparigas e 12 rapazes, sendo que 2 rapazes mudaram de 
curso, no final do 1º período, ficando a turma reduzida a 22 alunos, com a média de 
idades a situar-se nos 16, como é expectável, neste ano de escolaridade. 
O 11º B1 revelou-se, desde o princípio, uma turma com um bom nível de 
aproveitamento, não só pelas suas classificações, mas por, logo num primeiro contacto 
com a turma, ao ouvi-los falar em Inglês, ter percebido que a maior parte conseguia 
comunicar com relativa facilidade, o que é mais do que desejável no nível em que se 
encontram, mas que, infelizmente, não acontece em todos os casos. Com o passar do 
tempo, vim a confirmar que esta era, de facto, uma turma boa, com mais dificuldades 
na comunicação escrita do que na oral e, claro, partilhando aspectos em comum com a 
generalidade das turmas: alunos melhores e piores, alunos que estão sempre 
motivados e outros que precisam de constante motivação externa. No entanto, um 
aspecto era-lhe, especialmente, particular: a sua exigência. Creio que este dado se 
deve ao facto de terem trabalhado, desde o ano anterior, com a professora Luz Baião, 
que desde cedo os habitou a se disciplinarem, a serem cumpridores e a receberem, em 
troca, o melhor que se pode esperar de um professor: rigor, isenção, sentido de 
justiça, conhecimento científico, orientação, compreensão e desafio constante. 
Se, por um lado, tudo isto colocou a fasquia muito alta, por outro, isso fez com 
que a recompensa por todo o trabalho fosse tão superior, pois sabia que, à minha 
frente, tinha uma turma exigente e habituada ao melhor. Teria que ser igual ou 
mostrar-lhes outro melhor e foi isso que tentei fazer. 
 
4.2.2. 7º CR 
 
Sob a supervisão da Dra. Aurora Frederique, tive a oportunidade de 




15 raparigas e 14 rapazes, perfazendo um total de 29 alunos, com uma média de 12 
anos de idade. Uma vez que, no horário da orientadora, esta era a única turma de 
Francês atribuída, tive que a partilhar com a minha colega de estágio. Com apenas um 
bloco de 45 minutos e um bloco de 90 minutos semanais, a gestão não foi fácil, mas 
fez-se, em coordenação com a orientadora cooperante e a colega, tendo sido possível 
leccionarmos as aulas necessárias, de acordo com o regulamento interno dos ME.  
A turma era desconhecida da orientadora, pelo que, nesse aspecto, nos 
encontrávamos em pé de igualdade, tendo descoberto a turma, em conjunto, que 
estava muito receptiva à aprendizagem do Francês, mostrando-se entusiasmados com 
esta nova LE. De acordo com a orientadora, este é um aspecto frequente, pois trata-se 
de um nível inicial e tudo parece fácil, para os alunos. De facto, num inquérito 
posterior feito aos alunos (cf. anexo 3), a maioria revelou achar que o trabalho com um 
conto, comptine e poemas em francês iria ser muito fácil, fácil ou acessível, antes de o 
fazer concretamente, o que comprova esta disponibilidade para a língua. Os primeiros 
testes vieram reforçar este aspecto, evidenciando o sucesso da maioria dos alunos. 
A par disto, a turma provou ter um bom aproveitamento geral nas restantes 
disciplinas, sendo o seu comportamento o aspecto mais criticado. Na verdade, a turma 
era agitada, todavia, considero que não se pode esquecer a sua idade e fase de 
desenvolvimento, pois se o professor adoptar a postura ajustada a este 
comportamento, revelando assertividade e domínio da turma, consegue controlar e 
prevenir a indisciplina, na maior parte dos casos, como tantos estudos sobre o assunto 
defendem8. Ao sermos três professores para uma turma só, pudemos facilmente 
comprovar isto, pois a mesma turma registava três dinâmicas diferentes, consoante o 
professor que dirigia a aula. Dentre nós, o menos assertivo reportava mais problemas 
com o comportamento da turma. 
Ainda que se tratassem de jovens adolescentes de 12 anos, senti que era uma 
turma exigente, por ser uma turma com bom aproveitamento. A maioria dos alunos 
                                                             
8 A este respeito, sugere-se a leitura de: 
Amado, J. S. & Freire, I. P. (2009). A(s) indisciplina(s) na escola: Compreender para prevenir. Coimbra: 
Almedina. 





gostava de aprender e fez questão de referir tal gosto, aquando da sua apresentação, 
na primeira aula, assim como afirmou ter hábitos de leitura, de prática de 
instrumentos musicais e de dança, entre outras práticas culturais. Para o que tinha em 
mente trabalhar com esta turma, entusiasmou-me imenso descobrir que a maior parte 
dos alunos lia com frequência. Pude confirmar isso, no dia do primeiro teste, quando 
muitos acabaram antes do tempo e retiraram das suas mochilas um livro para ler, no 
fim de terem entregue o teste. Depois de ter receado a escolha do tema, confrontado 
com as dificuldades da sua aplicação num nível inicial de Francês, tal como a 
orientadora cooperante me havia prevenido, voltei a estar certo de que valeria a pena 
e que, no final do ano, teria uma excelente oportunidade de o provar a quem 
duvidasse do sucesso da utilização do texto literário em níveis iniciais de LE. 
 
4.3. Observação de aulas 
 
 A observação de aulas é considerada uma ferramenta de aprendizagem 
essencial na formação de um professor, constituindo-se como fundamento de uma 
pedagogia científica, pois, de maneira a poder intervir na sua prática, de forma 
fundamentada, o professor deve saber observar e problematizar, interrogando a 
realidade e estabelecendo hipóteses explicativas respeitante ao que observa. Como já 
vimos, anteriormente, intervir e avaliar são etapas consequentes (Estrela, 1994). 
 Neste sentido, Wajnryb (1992) considera a observação como uma competência 
que pode ser aprendida e melhorada com a prática. Sendo fundamental para ajudar o 
professor a ser um prático reflexivo, acepção cunhada por Zeichner (1993), a 
observação incita-o a ser crítico quanto às suas práticas de ensino e aos seus 
pressupostos pedagógicos. Porém, ressalve-se que, não obstante a sofisticação dos 
instrumentos de observação criados por investigadores da área, não existe observação 
objectiva, porquanto o que observamos será sempre determinado pelo que esperamos 
ver, razão pela qual os esquemas de observação são, inevitavelmente, subjectivos 
(Nunan, 1992). Recentemente, tem-se discutido a classificação rígida que estes 
esquemas exigem, dada a complexidade das dinâmicas de uma sala de aula que, 
naturalmente, não conseguem ser totalmente apreendidas numa lista de categorias 




tunnel vision produzida pela determinação de tipos de observação focalizada que se, 
por um lado, permitem uma clareza com relação ao que se observa, por outro lado, 
limitam e restringem o processo de observação (Bailey, 2004). 
Assim sendo, fugindo à prática largamente generalizada de observação 
focalizada, incentivada nas didácticas de LE, optei por uma outra via que pudesse 
trazer um olhar diferente à sala de aula observada, mas que se constitui como uma 
forma e meio de observação igualmente válida. Inspirado por Life in Classrooms de 
Jackson (1968), procurei valer-me de uma ruptura com metodologias tradicionalmente 
utilizadas na investigação qualitativa, seguindo por uma outra porta que leva ao 
tratamento dos dados obtidos através de outras formas de observação.  
Por isso, a observação feita durante o 1º período de aulas, na escola 
cooperante, pode-se classificar como participada, quanto à situação/atitude do 
observador e como naturalista, quanto ao processo de observação. Com efeito, 
procurei, através desta técnica, obter um descritivo comportamental coerente, 
formulando inferências que se referem a causas e, sobretudo, a finalidades imediatas 
dos comportamentos registados. Ao intervir no trabalho do professor observado, fui 
pedindo alguns esclarecimentos acerca das suas opções, visando o esclarecimento das 
pistas levantadas pela observação e originando o levantamento de novas pistas 
explicativas (Estrela, 1994) (cf. anexo 4). Esta técnica é igualmente denominada 
entrevista-acção, por se inserir dentro da acção que ocorre e constituir “um processo 
de recolha de dados que se situa entre a entrevista e a acção” (Estrela, 1994, p. 35). 
 A finalidade deste tipo de observação foi o estabelecimento de biografias, 
como Henry (1961) as entende, construídas a partir do que observei, compostas por 
um grande número de unidades de comportamento que se fundem umas nas outras. 
Não sendo uma observação selectiva, procedi “a uma acumulação de dados, pouco 
selectiva, contudo, passível de uma análise rigorosa” (Estrela, 1994, p. 46), tendo-me 
preocupado, principalmente, com “a precisão da situação, isto é, com a apreensão de 
um comportamento ou de uma atitude inseridos na situação em que se produziram, a 
fim de se reduzirem ao mínimo as dúvidas inerentes à sua interpretação” (Estrela, 




De acordo ainda com Estrela (1994), a continuidade é um dos princípios de 
base que possibilita uma observação correcta, na medida em que a selecção dos 
acontecimentos é arbitrária, ao se verificar fora do contexto da acção, sendo o 
processo vital caracterizado pela sua ininterrupção. Segundo Henry (1961), 
esta observação fornece dossiers mais completos, mas também mais difíceis de 
analisar. A lição que se pode tirar da filosofia da continuidade é a de que, 
embora seja impossível anotar tudo o que se produz [numa sala de aula] . . . 
devemos ser sensíveis ao facto de que tudo se passa quando nada parece 
passar-se. (pp. 70-71) 
Será, portanto, pelo registo e pela análise deste continuum que se pode obter a 
significação intrínseca dos comportamentos (Estrela, 1994). Sobre isto, Carthy (1966) 
acrescenta ser vital que esta observação seja registada com imparcialidade, no sentido 
de o observador não ser influenciado pela sua própria avaliação do que está a 
acontecer, registando tudo, por mais que possa parecer sem importância, no 
momento. Não obstante, Bailey (2004) destaca que este tipo de observação é muito 
interessante, precisamente por propiciar uma dimensão humana interpretativa à 
observação, muitas vezes ausente noutros tipos de observação. 
Desta sorte, tive a oportunidade de observar aulas ministradas pelas duas 
orientadoras cooperantes e por outras docentes que se disponibilizaram para 
colaborar neste processo. Assim, não só assisti a aulas de Inglês e Francês leccionadas 
às turmas que me tinham sido atribuídas, como observei aulas de Inglês e de Francês, 
noutros níveis, com outras professoras. De Inglês, assisti a aulas do 11º B1 e, ainda, de 
uma turma de 10º ano, nível 6, e outras duas turmas de 11º ano, nível 7, uma do curso 
científico-humanístico de Ciências e Tecnologias e uma do de Línguas e Humanidades. 
Quanto a turmas de Francês, para além de todas as aulas do 7º CR, observei aulas de 
uma turma de 8º ano, nível 2, e de outra de 9º, nível 3. 
 Após cada aula observada, reunia-me com cada orientadora cooperante, nos 
nossos seminários bissemanais, discutindo as minhas anotações que espoletavam 
várias questões sobre o como?, o porquê? e o para quê? de certos comportamentos e 
opções da professora, no que respeita a actividades, estratégias, metodologias e 




sugeriam-me que focalizasse a observação num aspecto em particular, desafiando-me 
a tentar justificar determinada maneira de agir ou opção metodológica. 
 
4.3.1. 11º B1 
 
Por sugestão da Mestre Luz Baião, procedi à observação das aulas desta turma 
a partir de uma posição o mais próxima possível da do professor, ainda que num lugar 
de aluno, tendo por isso ocupado a primeira mesa, encostada à porta da sala, de forma 
a poder observar a professora e a turma, por completo. Segundo esta orientadora, se 
estivesse no fundo da sala, conseguiria, igualmente, observá-la e à turma, mas não 
veria, facilmente, as caras dos alunos e isso não só dificultaria a associação da cara dos 
alunos aos seus nomes, como afectaria o contacto com eles, sendo maior o choque na 
primeira aula leccionada. Se estivesse à frente da turma, não conseguiria observar, 
devidamente, a orientadora, passando, inclusivamente, a estar numa posição de 
observado, por parte dos alunos, quando se impõe um papel de observador.  
No que diz respeito à sua posição na sala, a orientadora costuma colocar-se ao 
canto da sala, perto da porta, de forma a ter um ângulo de visão amplo que lhe 
permita observar bem todos os alunos, reforçando o controlo sobre o que fazem e 
permitindo visualizar as suas reacções às actividades. Este foi um contributo que 
trouxe das suas aulas, pois pude verificar que é efectivo, ao ter conseguido controlar a 
turma e reagir à sua linguagem corporal.  
 De tudo o que se observou no que toca às aulas desta orientadora, há a 
destacar, na construção da relação pedagógica, a abertura e disponibilidade da 
professora aos alunos, patente na forma como se dirigia ao alunos, sorrindo, receptiva 
à participação, e disponibilizando o seu endereço de e-mail e número de telemóvel, 
caso os alunos precisassem de esclarecer alguma dúvida ou avisar acerca de um 
imprevisto.  
 Respeitante a aspectos de gestão e organização do trabalho na aula, notou-se o 
registo sistemático de sumários no quadro, redigindo por extenso os números ordinais; 
o registo de informação diária dos alunos, em grelha própria (cf. anexo 5), no que toca 




promover a avaliação contínua; e a solicitação, por escrito, aos alunos, de registos de 
feedback (cf. anexo 6), com vantagem de produção escrita pelos alunos e de partilha 
das reflexões avaliativas destes em relação às aulas. Destaca-se, ainda, a avaliação da 
escrita como processo, incentivando os alunos a usar o feedback para melhorar o texto 
que só era avaliado na versão final.  
 Relativamente a actividades e metodologias, a orientadora variava bastante, 
demonstrando articular bem as matérias, ao ponto de cruzar os temas do programa, 
na sua leccionação. Do trabalho individual ao trabalho de grupo, passando por 
trabalho de pares, toda a forma de interacção era aproveitada para realizar tarefas que 
podiam ser um simples exercício de completamento de espaços, a discussão de um 
texto ou vídeo, um brainstorming de ideias sobre determinado tema ou um debate 
sobre um assunto polémico.  Com relação à gestão de recursos, houve troca de 
impressões quanto à organização de informação no quadro e utilidade para os alunos, 
bem quanto ao hábito da professora de verificar os cadernos dos alunos. 
Por último, havendo, porém, muito mais a registar, para o fim deste relatório 
importa, sobretudo, centrar sobre a utilização do texto literário. Assim, neste campo, 
pode-se afirmar que a orientadora demonstrou fazer exploração deste recurso, no 10º 
ano, ao aproveitar um poema do manual, na unidade “Um mundo de muitas línguas”, 
para leitura, interpretação e posterior discussão sobre amigos virtuais. Mais tarde, 
como prática de leitura extensiva, explorou o conto “Mrs. Bixby and the Colonel’s 
coat”, presente na colectânea Tales of the Unexpected, de Roald Dahl. A abordagem 
utilizada não foi tradicional, não passando pela leitura do texto em aula, seguida de 
realização de exercícios previstos no manual. Pelo contrário, pôs em prática exercícios 
de pré-leitura criados por si, fazendo uso do PowerPoint e de imagens, clarificou 
conceitos literários, explorou excertos da obra e promoveu a realização de trabalhos 
de grupo cingidos a um tema entre os seguintes: background histórico e simbologia, 
autor, personagens, temáticas e análise formal.  
Seria injusto relatar uma observação a esta professora sem se fazer menção ao 
seu espírito crítico, sempre activo, no seu discurso, na sua postura, na produção de 
materiais e em tudo o que faz. Sem dúvida um modelo a seguir, por representar a fuga 




4.3.2. 7º CR 
 
A observação das aulas da Dra. Aurora Frederique ocorreu de forma diferente, 
no que concerne à minha posição enquanto observador, pois, por uma questão de 
logística da sala em que decorriam as aulas de Francês, a professora indicou que me 
sentasse na fila de trás, na última mesa, junto à porta. Consegui posicionar-me de 
forma a poder observar a professora e a turma, por completo, no entanto, como 
previu a Mestre Luz Baião, era-me impossível ver a cara da maior parte dos alunos, o 
que poderia dificultar a associação da cara dos alunos ao seu nome. Tal não aconteceu, 
pois como estratégia de remediação, a orientadora de Francês introduziu um jogo de 
apresentação que permitiu a fácil memorização do nome de todos, consoante o lugar.  
Posto isto, a propósito das aulas desta orientadora foi possível observar a sua 
dinâmica alegre, na construção da relação pedagógica, não permitindo momentos 
mortos na aula e reagindo sempre à participação dos alunos, aliando o humor ao 
ensino. Dispunha de uma grelha onde apontava sempre o registo de trabalhos de casa, 
após verificação, o que valoriza o esforço de quem faz e pune quem não faz.  
No que toca a actividades, metodologias e recursos, a orientadora também 
variava, fazendo bastante uso da canção e do vídeo, recursos que aproveitava como 
déclencheurs. Promovia actividades diferentes de exploração das competências de 
compreensão, produção e interacção, que eram, depois, testadas nos momentos de 
avaliação sumativa. Com bastante material criado por si, dava, todavia, bastante uso 
ao manual, que não deixava de criticar. Questionada acerca disto, alegou que os 
encarregados de educação gastam bastante dinheiro com os manuais e que, por isso, 
se deve utilizar o manual, de forma a que estes não achem que foi um investimento 
em vão. Contudo, reiterou a predilecção por material original da sua criação. 
No que diz respeito à utilização do texto literário na sala de aula por parte 
desta docente, esta não foi possível verificar-se, por várias razões. Ressalve-se, desde 
já, que a orientadora tem a literatura como uma das suas paixões, pelo que a sua não 
utilização em nada se deve a um desprazer relativamente ao texto literário. Deve-se, 
antes, ao facto de esta turma ter tido três professores a dirigi-la, uma orientadora e 




aulas e ao se tratar de uma introdução à LE, a professora não considerou o texto 
literário como meio a explorar, afirmando que só o costuma utilizar a partir do nível 2 
ou 3.  
 
4.4. Planificação, leccionação e avaliação de aulas 
 
Na minha experiência de professor estagiário, a questão da planificação foi a 
que me ofereceu mais resistência, em parte, talvez pela minha natureza muito intuitiva 
e espontânea, mas sobretudo, creio, pelo paradoxo inerente ao acto de planificar, tal 
como Harmer (2012) o categoriza. Se tivermos em consideração que, à medida que 
uma aula se desenrola, tudo se desenvolve à volta das interacções entre professor, 
aluno e LE, com base no que já aconteceu e está a acontecer, compreendemos que o 
que ocorre é, então, resultado de um sistema interactivo extremamente complexo. Por 
isso, se por um lado interessa planificar, para se ter ideia do que se pretende fazer, por 
outro, a predeterminação do que irá acontecer, antes de realmente acontecer, incorre 
no perigo de nos fazer perder algo que surja com potencial para ser explorado e que 
não o é por se estar preso ao cumprimento de um plano (Harmer, 2012). 
Independentemente da posição futura que poderei ter em relação a este 
paradoxo, como Harmer (2012) prevê, enquanto professor estagiário a ser observado 
por orientadoras, fiz sempre planos de aula elaborados (cf. anexo 7), como pedido, o 
que nos mune de confiança, no sentido de planificarmos contra alguma eventualidade, 
mas de igual modo, porque ter um plano detalhado é prova de que se pensou, 
articuladamente, sobre aquela aula em questão, na gestão dos objectivos, actividades, 
metodologias, recursos e padrões de interacção. Durante a minha PES, ambas as 
orientadoras reforçaram esta ideia de que nada é ao acaso, sendo tudo pensado, com 
intenção, o que permite um ambiente de segurança e disciplina na sala de aula, sem 
nunca ignorar, no entanto, os contributos dos alunos. 
Posto isto, durante este ano lectivo, tive a oportunidade de leccionar várias 
aulas de Inglês e de Francês, indo além dos mínimos exigidos, com aulas leccionadas a 
turmas de outros professores que me concederam essa benesse. Tive, ainda, uma 
experiência interessante, que passou por aplicar o mesmo plano de aula à minha 




experiência, cimentei a opinião de que me parece fundamental, enquanto estagiário, 
ter uma prática o mais diversificada possível, de forma a que vários ambientes e 
situações possam ocorrer e que deles seja possível retirar experiência, através de um 
processo de reflexão e debate com as orientadoras. Uma turma é uma realidade, ao 
passo que outra turma, noutro contexto, é outra realidade. Portanto, outras turmas e 
outros contextos possibilitam uma abertura da PES a outras realidades que, sem 
dúvida, nos preparam melhor, munindo-nos de estratégias, recursos e metodologias 
que se adquirem não só com teoria, mas também com a necessidade de inovar, 
adaptar e adequar o processo ensino-aprendizagem face aos contratempos ou 
simplesmente face à diferença. 
 
4.4.1. Inglês – 11º B1 
 
4.4.1.1. Leitura Extensiva: The Strange Case of Dr. Jekyll and Mr. Hyde 
 
Depois de mais de 10 aulas leccionadas sobre conteúdos do programa como “O 
jovem e o consumo” e “Um mundo de muitas culturas”, no final de Março chegou a 
altura de iniciar a utilização do texto literário na aula de Inglês, algo para o qual já me 
preparava desde o 1º ano do ME, quando decidi que este seria o tema da minha PES.  
Assumindo a leccionação da unidade de leitura extensiva, apliquei um inquérito 
aos alunos, que recolhi e analisei, depois de terminadas as aulas desta unidade, de 
forma a obter uma avaliação mais completa (cf. anexo 9). Servi-me, igualmente, dos 
textos produzidos pelos alunos, enquanto feedback das aulas que quiseram comentar, 
para apoiar a análise das várias actividades (cf. anexo 10). 
 De acordo com o que foi anunciado no primeiro capítulo e procurando 
contrariar o favorecimento de tipos de leitura mais pragmáticos, tão comuns no 
contexto português de ensino de LE, como Matos (2011) denuncia, a minha 
experiência de utilização do texto literário, na sala de Inglês, passou pela aplicação de 
um modelo integrado que procurou reunir o melhor de várias abordagens, entre elas, 
o modelo cultural, o modelo de crescimento/enriquecimento pessoal ou Estética da 
Recepção e o modelo de literacia crítica. Destarte, seguindo vários dos seus 




variedade de actividades que, por sua vez, concorrendo para o cumprimento dos 
vários objectivos, permitissem aos alunos desenvolver várias competências, como as 
de interpretação e análise do texto e linguísticas, bem como promover o seu espírito 
crítico, a reflexão temática e a exploração da intertextualidade.  
 De igual modo, procurei descolar-me daquela que tem sido uma descrição do 
professor de LE, na realidade portuguesa, no que toca à utilização do texto literário, 
com o docente a monopolizar o acesso ao texto, semântica, cultural e simbolicamente, 
informando ou descodificando, o que gera passividade, por parte do aluno, em todos 
os aspectos, demitindo-se do seu papel de leitor e receptor, ou se preferirmos, de 
interlocutor do texto (Matos, 2011; Mello, 1998). 
 
Actividades de motivação para a leitura continuada do texto 
 
 Como já vimos, um dos grandes desafios que se coloca ao professor, neste 
campo, é motivar o aluno para a leitura continuada do texto. Para este fim, além de 
ser fundamental ter em conta todos os critérios essenciais de selecção do texto 
literário a utiliza, importa, da mesma maneira, desenvolver actividades que vão, 
continuamente, motivando os alunos para a leitura, no decorrer do processo. 
 Desta sorte, tive sempre a preocupação de motivar os alunos para a leitura do 
texto literário, explorando o princípio pedagógico-didáctico da descoberta, segundo o 
qual os alunos desenvolvem interesse pelo texto, à medida que o descobrem. 
Inspirado pela palestra de Hitomi Masuhara (2012), intitulada “Magical Mystery Tour 
in your class? – The value of discovery approaches”, procurei contrariar o recurso a 
actividades e materiais que se centrassem na transferência de conhecimento entre 
professor e aluno, focando-me na possibilidade de, antes, proporcionar oportunidades 
para desenvolver competências, promover espírito crítico e autonomia. Por isso, tentei 
criar materiais mais desafiantes e cativantes para os alunos, de forma a conduzi-los a 
pensarem mais criativa e criticamente e a tomarem iniciativas relativamente à sua 
própria aprendizagem. Assim, procurei que esta descoberta se fizesse, por exemplo, 
explorando a intertextualidade, recorrendo a linguagens actuais distintas, a que os 
alunos têm acesso, dentro das suas áreas de interesse, como o cinema, os videojogos, 




seus interesses, espero ter tornado o texto mais apelativo, motivando-os para a sua 
leitura.  
 Por outro lado, tive a preocupação de explorar o princípio pedagógico 
subjacente ao princípio da tarefa, que foi o de dar um objectivo para a realização das 
tarefas de leitura, nunca se tratando de ler per se. Com as mais variadas tarefas, 
procurei gerar interesse e motivação para a sua resolução, assegurando que tal 
contribuía para um maior envolvimento com o texto, motivando, igualmente, para a 
sua leitura (cf. anexo 8). Nas palavras de Duff e Maley (1990, p. 5): “What we are 
interested in is engaging the students interactively with the text, with fellow students, 
and with the teacher in the performance of tasks involving literary texts”. 
 Dentro desta categoria, quero destacar a actividade de discussão e reflexão de 
hábitos culturais (cf. plano de aula transitório do anexo 8), centrada, numa fase 
posterior, nos hábitos de leitura, pois parece-me bastante pertinente, ao reunir uma 
série de propósitos que são importantes ter em consideração, no âmbito de uma 
disciplina cujo programa (Moreira et al., 2003) prescreve a leccionação de outras 
unidades didácticas para além da exploração de uma obra literária. Neste sentido, ao 
“réinvestir le pédagogique dans le réel” (Rosier & Pollet, 1994, p. 64), procurando 
conhecer as leituras e as representações dos alunos sobre literatura, a realização do 
inquérito teve por objectivo auscultar os hábitos de leitura dos alunos, tendo 
desenvolvido actividades associadas ao inquérito, com o objectivo de fazer a ponte 
entre unidades didácticas, promover a reflexão e discussão sobre hábitos de leitura e 
motivar para a unidade didáctica a iniciar. Na concepção do inquérito, a cargo dos 
alunos, orientei para que as questões sondassem os gostos dos alunos, as suas práticas 
e as suas representações em termos de leitura, tal como Dufays, Gemenne e Ledur 
(2013) sugerem, a fim de se desenhar um perfil da turma e pôr em evidência as 
grandes tendências que se estabeleceram. 
 
Actividades de promoção do espírito crítico 
 
Se, por um lado, o texto literário tem potencial no desenvolvimento do espírito 
crítico, por outro, este encontra-se dependente de actividades que o promovam. 




desde as primeiras aulas, tendo cada aluno recebido um modelo (cf. anexo 11) com 
indicações específicas sobre como se pode processar este registo de notas de leitura e 
a sua utilidade. Esta prática, que adaptei a partir das sugestões de Angelo e Cross 
(1993), Dufays et al. (2013) e Matos (2012), promove a reflexão, na medida em que se 
trata de um registo de informação textual (citações, imagens, recursos estilísticos) 
complementado com um registo de pensamento crítico sobre o que se apontou na 
coluna anterior, podendo ser uma reacção, reflexão, questão, teoria ou nova 
aprendizagem. 
Outra actividade promotora de espírito crítico foi o quiz em equipas (cf. plano 
de aula 5 do anexo 8) , em que o objectivo era levar os alunos a reflectir, expressando 
a sua opinião de acordo com o questionado, o que obrigava a uma compreensão 
holística da obra. Nesta actividade, tive a oportunidade de assistir a participações 
muito interessantes, com alunos a partilharem interpretações muito pertinentes sobre 
a obra e as suas temáticas. Segundo um princípio da Estética da Recepção, o leitor 
deve ficar com o papel principal da dialéctica leitor-texto, o que se traduz nos alunos a 
interpretarem o texto, sem terem que se forçar a uma única explicação sobre o que 
lêem (Schofer, 2004). Esta actividade pode ser organizada de modo a promover a 
competição entre grupos. 
Esta questão da promoção do espírito crítico esteve patente, como desejável, 
na maioria das actividades desenvolvidas, aquando de actividades de desenvolvimento 
da competência de interpretação e análise do texto e também de exploração da 
intertextualidade, as quais se vão descrever, de seguida, em maior pormenor. 
 
Actividades de desenvolvimento da competência de interpretação e análise de texto 
 
Um dos objectivos do trabalho de exploração do texto literário é conseguir que 
os alunos leiam sem obrigação, tirando partido das inúmeras vantagens que este tipo 
de texto lhes apresenta. Porém, para tal, importa que estes desenvolvam 
competências de leitor, nomeadamente de interpretação e análise de texto, treinando 
sub-skills como previsão, dedução de significado, inferência de atitude, skimming, 




Para esse efeito, uma actividade que pareceu ter bastante eficácia no 
desenvolvimento desta competência foi o exercício de guided imagery (cf. anexo 12). 
De facto, este exercício proporcionou aos alunos uma espécie de treino na análise de 
setting, pois tratava-se de, com os olhos fechados, ouvirem uma descrição detalhada 
de setting, a partir de excertos tirados da novella, sendo, depois, encorajados a 
registar as impressões provocadas por esta audição. De seguida, compararam as suas 
descrições e discutiram-nas, tendo em conta a forma como o autor cria expectativas 
nos leitores, o que acontece quando estas são ou não correspondidas no texto e, 
ainda, como muitas vezes os julgamentos sobre as personagens são baseados em 
aparências externas. Com isto, creio que os alunos puderam perceber parte do poder 
do texto literário, ao criar imagens mentais, em representação do que ouviam. 
Habituados a ver imagens já criadas pelo cinema, pela televisão, pelo teatro, pelos 
video-clips e pelos desenhos animados, muitos alunos pareciam desconhecer este 
poder da literatura, revelando admiração ao ouvirem a disparidade de reacções por 
parte dos colegas, dado que cada um criou a sua imagem, de acordo com a sua 
percepção. Confrontados com estas diferenças, admitiram que, em parte, se deviam à 
maneira diferente que cada um tem de entender as coisas, aos seus preconceitos, à 
sua experiência de vida. Na prática, de acordo com Schofer (2004), o texto literário é, 
na sua essência, conotativo e altamente sugestivo, como já havíamos visto em Maley 
(1989), o que ensina o aluno acerca da universalidade do sentido conotativo do 
discurso humano. 
Outra actividade desenvolvida neste campo foi uma ficha de trabalho que 
consistia na associação de três descrições a três personagens da obra (cf. anexo 13). 
Com esta actividade, pretendia-se uma aproximação àquela que seria a experiência de 
leitura dos alunos, apresentando-os ao texto, de forma subtil e disfarçada, contendo 
apenas aspectos centrais da descrição, com supressão de partes. Após terem feito a 
associação, alguns alunos leram as descrições e justificaram as suas atribuições, de 
acordo com pistas levantadas pela sua interpretação do texto. Alguns acertaram, 
outros não e foi interessante observar esta discrepância, pois, como lhes revelei, esta 
obra tem como uma das suas temáticas a manutenção das aparências, pelo que há 




sendo, inclusivamente, propositada a confusão entre elas. Neste ponto, aproveitei 
para destacar que não importava não se compreender todas as palavras do texto, uma 
vez que retiramos significado pelo contexto. Ao ler o texto, não interessa compreender 
ou justificar cada palavra que surge, mas jogar com os traços linguísticos e padrões que 
se conhece e compreende, de modo a atribuir significados que se conseguem justificar. 
Por isso mesmo, a leitura é entendida como sendo pessoal, sem que isso signifique que 
seja puramente subjectiva, visto que se baseia em aspectos específicos do texto 
(Schofer, 2004). 
Um outro exercício que revelou ter bastante efeito no desenvolvimento da 
competência de interpretação e análise do texto foi o da leitura e comentário de 
excertos. No entanto, este não se limitou a uma abordagem redutora de leitura e 
comentário imposta pelo professor como única. Pelo contrário, considerando que cada 
aluno responde, de forma singular, a cada texto, valorizaram-se diferentes 
interpretações, tal como Amer (2003) postula. Assim, lemos em conjunto o primeiro 
parágrafo da obra, analisando-o nos seus vários elementos, como forma de os 
preparar para o texto que iriam encontrar, carregado de simbolismos, mensagens 
subliminares e múltiplas interpretações possíveis. Com esta actividade, pretendi que 
pudessem dar largas à sua imaginação, dentro do que lhes era apresentado, 
valorizando os seus contributos e tentando, sempre, alargar mais a sua visão, 
mostrando que quase cada frase escondia ou revelava algo sobre uma personagem ou 
acontecimento. Tal baseia-se no princípio estético-pedagógico que Bleich (1975; 1978), 
Fish (1980) e Iser (1978) reforçam, segundo o qual os leitores se encontram envolvidos 
no processo de significação do texto. Isto é, ler o texto interactivamente implica que o 
leitor se mova no próprio texto, não se reduzindo a estudá-lo enquanto objecto 
estático. Podemos, inclusivamente, falar de leitura enquanto criação conduzida, numa 
tradução livre do conceito création dirigée de Sartre (1964), que materializa esta ideia 
de que os leitores colocam à disposição do texto a sua experiência de vida e os seus 
pensamentos. Desta forma, temos a possibilidade de vários significados, não havendo 
apenas um que é a intenção do autor, como Barthes (1977) desconstruiu. No anexo 14, 
pode-se observar uma cópia da primeira página da obra, onde apontei os vários 




participativa, aqui começaram a sobressair os alunos que demonstravam maior 
sensibilidade literária. Todavia, noutras actividades, houve possibilidade de perceber 
que mais alunos havia com esta sensibilidade, possivelmente desenvolvida durante 
este processo, ao revelarem interpretações pessoais baseadas nas suas leituras e notas 
pessoais. 
No mesmo sentido, destaca-se um exercício que consistia em pedir a 
voluntários para partilharem as notas tomadas nos seus journals ou directamente no 
texto (cf. anexo 15), de forma a valorizar esta prática, aconselhada, entre outros, por 
Dufays et al. (2013), visando “prendre en compte les lectures privées des élèves, à 
répondre à ce besoin si souvent exprimé de reconnaissance de leur jardin secret” (p. 
176). Foi, então, que pude comprovar que alguns dos alunos mais tímidos na 
expressão oral não ficavam atrás na sua competência de interpretação de texto, 
revelando-se atentos aos pormenores e capazes de estabelecer ligações muito 
interessantes entre vários elementos do texto. Alguns alunos pareceram não apreciar 
este exercício e, para isso, poderá ter contribuído o facto de nem todos terem tomado 
notas sobre o que leram ou, quiçá, de não gostarem de partilhar o que escreveram, 
por vergonha de ficar aquém do esperado. Contudo, esclareci que, ao contrário do que 
estavam habituados nas ciências exactas, com o texto literário qualquer interpretação 
é válida, desde que devidamente fundamentada, pelo que esse não deveria ser um 
motivo para não participarem. Ainda assim, procurei não insistir muito com quem não 
se sentisse à-vontade para partilhar as suas impressões, de modo a não criar pressões 
desnecessárias ao processo de leitura e análise da obra. 
 
Actividades de exploração de intertextualidade 
 
A exploração da intertextualidade foi uma constante das actividades de 
exploração do texto literário, porquanto serviu como ferramenta para tornar o texto 
mais apelativo aos alunos, motivando-os para a sua leitura, a partir de ligações 
estabelecidas com outras linguagens que lhes são familiares e que fazem parte do seu 
leque de interesses.  
Desta sorte, a breve introdução ao contexto histórico e cultural da obra 




representativos da Inglaterra Vitoriana e do autor do texto, com recurso a PowerPoint 
e Prezi (cf. anexos 16 e DVD) que ia analisando com os alunos, incitando-os a comentar 
o que observavam. Esta actividade permitiu que os alunos se familiarizassem com a 
época de produção da obra e o contexto biográfico do autor, activando conhecimento 
que pudessem ter sobre o assunto e promovendo interpretação de documentos 
autênticos como fotografias, pinturas e excertos de documentário. Sendo, desde logo, 
informados que não se pretendia uma leitura biográfica da obra, pelo facto de esta 
poder ser bastante redutora, não se deixou de considerar a pertinência que alguns 
contributos da mesma podem ter para a compreensão e análise do texto. 
Outro exercício interessante foi a observação de freeze-frame shots (cf. anexo 
17) de uma adaptação da obra para videojogo, sendo os alunos desafiados a fazer uma 
actividade de especulação em torno da construção de hipóteses sobre o que iriam 
encontrar no livro. Esta observação de elementos visuais permitiu que os alunos 
treinassem a sua análise, não descurando nenhum elemento, pois tudo conta para a 
mensagem que se quer passar: a existência de nevoeiro não é coincidência 
meteorológica, a disposição dos objectos também não é ao acaso e a existência de 
determinados objectos é reveladora de mensagens subliminares que devem ser 
interpretadas. No fim da discussão, incentivei os alunos que gostam de videojogos a 
adquirirem o jogo, se possível, de forma a poder envolvê-los mais na história, o que 
poderia motivar para a leitura do texto original. 
No mesmo plano, desenvolvi uma actividade que passava por projectar 
imagens, fazendo a respectiva análise com os alunos (cf. anexo 18). A actividade 
consistia em olhar as imagens e responder a perguntas que lhes colocava, levando-os a 
especular sobre a possível relação existente entre a imagem e o que tinham lido da 
obra. Várias interpretações foram feitas e todas válidas, com os alunos a mostrarem 
terem lido, pelo menos, o primeiro capítulo, pois foi imediata a relação entre a 
primeira imagem, de uma porta, e o primeiro capítulo que revolve à volta da história 
de uma porta. Com o objectivo de alargar a sua rede de ligações abstractas, 
desenvolvendo pensamento divergente, ao mesmo tempo que explorava a sua 
criatividade, obtive interpretações muito interessantes sobre a relação das várias 




concreto, ouvindo o que os alunos tinham a dizer sobre o que tinham lido. De forma a 
não nos dispersarmos, ia projectado algumas citações, recolhendo comentários sobre 
estas e o seu contributo para o desenrolar da narrativa, reconstruindo a acção e 
interpretando os seus elementos, sempre em colaboração com os alunos.  
Das actividades com maior sucesso junto dos alunos, há a destacar a 
observação de obras de arte do século XIX, seguida de análise e relação destas com a 
obra literária em estudo, enquanto produto das mesmas preocupações do fim-de-
século, na Grã-Bretanha (cf. plano de aula 4 do anexo 8). Depois de uma breve 
introdução teórica ao Romantismo, em grande parte sustentada pelos próprios alunos 
que se encontravam a estudar este movimento artístico na disciplina de Português, os 
alunos observaram dois quadros de dois pintores diferentes (cf. anexo 19), tendo sido 
desafiados a listar pormenores e a descrever cada pintura, conforme o que 
observassem. Depois de algum tempo para tal, cada grupo foi chamado a partilhar as 
suas ideias com a turma, reportando-se às suas notas sobre as pinturas, devendo 
relacioná-las com a obra de Stevenson. Entretanto, fui sempre orientando o processo, 
ajudando-os a estabelecer as possíveis comparações, chamando a atenção para 
pormenores que lhes pudessem escapar e informando-os sobre elementos da pintura, 
mitológicos, pagãos e fantásticos, até então desconhecidos. Mais uma vez, pondo à 
prova a sua capacidade de análise, interpretação e espírito crítico, os alunos estiveram 
à altura, reagindo muito bem à actividade, mostrando interesse e participando, 
activamente, com conhecimentos recentemente adquiridos. Afastando-nos um pouco 
do texto, foi possível continuar a explorar a obra, sem cansar os alunos com 
actividades que impliquem exploração concreta do texto. Além disso, possibilitou a 
introdução de novos conteúdos, bastante valorizados pelos alunos, como se pode 
comprovar pelo seu testemunho em feedback (cf. anexo 20) e na avaliação que 
fizeram da actividade (cf. anexo 9).  
Aquela que se constituiu como a actividade preferida dos alunos foi a 
visualização de um clipe da adaptação cinematográfica da obra por Rouben 
Mamoulian (1931), em que Jekyll se transforma em Hyde. Os alunos foram indagados 
sobre esta revelação, tendo procurado saber até que ponto as suas previsões sobre a 




chegaram a essa descoberta. Entretanto, fi-los reflectir sobre as diferenças e 
semelhanças entre o Jekyll e Hyde da adaptação e o que imaginaram, ouvindo as suas 
conclusões. Com a minha ajuda, chegámos à discussão da representação de acordo 
com o contexto da obra cinematográfica, fazendo-os entender que a diversidade de 
interpretações e representações nasce da variedade de pontos de vista que, por sua 
vez, tem origem na diversidade de leituras e imagens mentais que cada leitor vai 
construindo à medida que lê. É por esta razão que o Hyde de Mamoulian tem traços 
muito próximos da raça negra, considerada uma ameaça ao povo americano na época 
da sua criação. Mamoulian e a sua equipa procuraram um monstro que representasse 
o seu Hyde e esse monstro, à época, correspondia à imagem da raça negra. Tal levou-
nos, de novo, a uma discussão sobre racismo, que já tínhamos tido em aulas anteriores 
a propósito de “Um mundo de muitas culturas”, onde pudemos, inclusivamente, 
atestar o racismo exacerbado contra a raça negra, nos EUA de então. Entretanto, de 
forma a poderem enriquecer o seu olhar sobre a obra original, aconselhei-os a 
visualizar outras adaptações, como a de Saville e Fleming (1941) e a de Heyman, 
Tanen, Tanen e Frears (1996), intitulada Mary Reilly, mais recente e com uma 
perspectiva inovadora, apropriada especialmente ao grupo encarregue do tema 
“Women and Femininity”. 
 
Actividades de reflexão temática 
 
Pode-se considerar que várias actividades foram de reflexão temática, desde a 
análise de excertos ao quiz em equipas. Não obstante, interessa destacar duas 
actividades que foram, por excelência, de reflexão temática: os trabalhos escritos em 
grupo e respectivas apresentações orais.  
Relativamente aos trabalhos escritos, surgiram trabalhos muito bons, outros 
bons e outros razoáveis, não se podendo considerar nenhum dos trabalhos 
apresentados como negativo. Todos cumpriram aquilo a que se tinham proposto, 
fazendo uma análise do seu tema na obra estudada. Além do mais, foi dada a 
oportunidade de poderem fazer melhorias, após uma primeira avaliação, podendo, 
assim, melhorar a sua classificação, ao mesmo tempo que desenvolviam e 




permiti trabalho de grupo livre em aula, prática a que os alunos estavam habituados 
com a orientadora cooperante e que resolvi adoptar, largamente convencido do efeito 
das suas vantagens, defendidas por esta professora. Com efeito, tendo já cada grupo 
as suas linhas de orientação específicas e ideias para maturar, os alunos aproveitaram 
o tempo dado para preparar o seu trabalho, contando com a minha orientação. 
Puderam utilizar portáteis, o computador da sala, os telemóveis e os recursos da 
biblioteca, desde que mostrassem trabalho em progresso. A maioria mostrou bastante 
pesquisa, organização na divisão de tarefas, entusiasmo pelo tema do trabalho e 
empenho, não só evidente pelo que mostravam, mas pelo que perguntavam e 
esclareciam, o que revelava envolvimento no processo. Os trabalhos encontram-se, na 
sua versão melhorada e por mim comentada e avaliada, nos anexos 21. 
Todas as apresentações orais foram seguidas de discussão sobre o tema 
apresentado, tendo os alunos direito a colocar dúvidas ou questões e sendo o grupo 
responsável pelo trabalho aconselhado a levar preparadas algumas questões, caso a 
turma não tivesse questões a colocar, de forma a se criar um debate à volta dos 
tópicos mais importantes relativos ao tema em análise. Para meu deleite, a maior 
parte dos grupos revelou estar bem preparada para a apresentação, pois para além de 
apresentarem as conclusões do seu trabalho, souberam justificar as suas posições, 
contribuindo com ideias próprias, tendo criado, inclusivamente, jogos sobre o seu 
tema, de forma a integrar a turma que assistia, com perguntas e actividades dinâmicas. 
Os alunos foram avaliados nesta actividade de acordo com parâmetros especificados 
numa grelha (cf. anexo 22) que criei para o efeito. 
 
Actividades de sistematização de informação 
 
Quando se explora um texto literário de relativa extensão com os alunos, a 
certa altura surge a necessidade de sistematizar informação. Contudo, a forma como 
se propõe aos alunos sistematizar essa informação não tem que ser monótona, nem 
repetidamente a mesma.  
Assim, aproveitando a discussão de síntese de capítulo que se instalou numa 
aula, a certa altura, parti para a discussão de questões cujo objectivo central era levar 




de forma a fazê-los pensar, em concreto, na evolução de determinadas personagens. 
Tal fez com que ficassem despertos para certos pormenores que lhes podiam ter 
passado despercebidos, passando a sua leitura a integrar estes elementos e 
questionando-se, continuamente, sobre a complexidade destas personagens, como se 
pôde depreender pela análise dos seus trabalhos finais. 
Uma outra ficha de trabalho que visava a sistematização de informação 
proporcionava um exercício de compreensão de um capítulo, reconstituindo a ordem 
dos seus eventos, pela ordenação de quatro frases (cf. anexo 23). Num outro exercício, 
tratava-se de identificar os autores de três diferentes citações. Construída sobretudo 
enquanto ficha de verificação de leitura, este será o tipo de actividades a evitar numa 
futura abordagem ao texto literário, pois não motiva a maior parte dos alunos, nem 
proporciona discussão de interpretações, se não for potenciada pelo professor. Era 
uma actividade que à partida estava condenada, mas que quis testar para comprovar 
se a turma poderia reagir de forma diferente à esperada. De facto, foi dos momentos 
em que senti menor participação por parte dos alunos, respondendo apenas ao que 
era pedido, de forma a completar os exercícios. Só na discussão das citações relevaram 




Neste ponto, uma das iniciativas que tomei foi irmos ao teatro para vermos 
uma adaptação da obra, encenada pela Companhia do Chapitô. Os alunos 
responderam a inquéritos sobre a experiência e escreveram a sua crítica acerca da 
adaptação (cf. anexo 24). Os alunos que participaram gostar muito e afirmam ter 
beneficiado desta experiência na realização dos seus trabalhos e apresentações orais. 
Entre pequenas solicitações de trabalho de pesquisa, para além da leitura da 
obra, a tarefa de maior envergadura que desafiei os alunos a realizar fora da sala de 
aula foi um projecto que denominei “Literary teasers and trailers”. Tendo sido um 
projecto bastante bem recebido pelos alunos, os produtos obtidos foram, deveras, 
muito interessantes. O desafio lançado aos alunos foi no sentido de gravarem um 
teaser ou trailer literário, isto é, um vídeo que aguçasse o apetite à leitura da obra 




projecto, informei que tinha intenção de publicar no YouTube todos os teasers ou 
trailers produzidos, para que professores e alunos de Inglês e/ou literatura inglesa, no 
mundo, se possam servir destas pequenas apresentações, para os mais variados fins, e 
também para que qualquer espectador se possa interessar pelo conteúdo do trailer ou 
teaser, cativando-o para a leitura da obra em questão. O facto de esta tarefa ter uma 
repercussão fora da sala de aula poderá, em parte, ter incentivado os alunos, pois o 
foco não estava no trabalho na língua, que podia até nem existir, passando a estar no 
cumprimento de uma tarefa que tinha como objectivo principal levar à acção, como o 
QECRL (Conseil de l’Europe, 2005) prevê.  
Os grupos do projecto não tinham que ser os mesmos dos trabalhos escrito e 
oral e, então, novos grupos se formaram, com um grupo que realizou um teaser da 
obra estudada nesta unidade de leitura extensiva, outro que fez sobre Frankenstein, 
de Mary Shelley, e um outro que decidiu fazer sobre Mrs Bixby and the Colonel’s Coat, 
de Roald Dahl. Os três estão disponíveis, num DVD em anexo, e na rede social 
YouTube. Com a participação neste projecto, foi-me possível levar estes alunos, uma 
vez mais, ao encontro da literatura, eventualmente incrementando neles o gosto pela 
leitura ou, pelo menos, a curiosidade em conhecer certas obras, como foi o caso do 
grupo que trabalhou o teaser sobre Frankenstein e que me revelou ter ficado com 
bastante curiosidade de ler o livro, após leitura da sinopse da obra, na preparação do 
trailer. Desta forma, creio que esta curiosidade pode ter passado para o vídeo e, 
consecutivamente, para quem veja o vídeo, sobretudo outros jovens estudantes de LE, 
ao se tratar de adolescentes que, num contexto académico, optaram por fazer 
promoção a determinada obra. 
 
4.4.2. Francês – 7º CR 
 
Como referido no ponto 1.4.2., a utilização do texto literário na sala de aula de 
LE arrasta sempre consigo a questão do nível de língua. Como Peytard (1982) o coloca, 
muitos são os que vêem o texto literário como destinado à exploração didáctica 
apenas em níveis avançados. Hoje em dia, começa a ser igualmente recorrente 
encontrar o texto literário em utilização em níveis intermédios. Porém, a sua 




maiores desafios ao professor de LE. Em Portugal, a primeira abordagem ao texto 
literário surge apenas no nível 3, correspondente ao 9º ano do ensino básico, inserida 
no tema “Cultura e estética” do programa de Francês II (Ministério da Educação, 
2000), mas são muitos os professores que ignoram este ponto, acabando os alunos por 
não ter qualquer contacto com texto literário em Francês, a não ser que continuem a 
estudar a língua nos níveis 4 e 5, o que acontece cada vez menos. 
Ciente das múltiplas vantagens da aplicação do texto literário na aula de LE, 
desafiei-me a iniciar a sua abordagem no nível 1, de forma gradual. O desafio era 
grande, tratando-se de um nível inicial de aprendizagem da LE, onde as reservas à 
utilização do texto literário são maiores e as estratégias e materiais disponíveis exigem 
maior trabalho de preparação por parte do professor. 
À semelhança do que fiz no caso do Inglês, em que, numa perspectiva 
didáctico-metodológica, apresentei uma leitura com destaque para os aspectos 
relevantes da minha utilização do texto literário na aula de LE, no caso do Francês, 
optei por uma apresentação que espelhasse a exploração progressiva deste material 
autêntico, consoante o tipo de texto utilizado, à luz de quatro princípios pedagógico-
didácticos que me pareceram centrais: o da descoberta, o da sequencialidade, o da 
diversidade textual e de tarefas e o da exploração visual.  
O já abordado princípio pedagógico-didáctico da descoberta foi, novamente, 
explorado no sentido de ajudar os alunos a desenvolverem interesse pelo texto, à 
medida que o descobriam. Porém, a sua exploração, nesta disciplina, apresenta 
contornos diferentes, porquanto se tratou de um primeiro contacto dos alunos com o 
texto literário, no nível 1 de aprendizagem da LE.  
 Assim, a questão premente encontrava-se associada ao facto de ser uma nova 
experiência para os alunos, num contexto muito recente de início de aprendizagem da 
LE, em que os alunos não se sentem preparados ao nível de competências de leitura e 
interpretação de texto, para além das outras. Por tudo isto, foi fundamental aliar este 
princípio à exploração dos outros princípios supra mencionados, contribuindo para 
uma abordagem progressiva do texto literário que os ajudasse a descobrir o texto, à 
medida que desenvolviam as suas competências de leitura e interpretação de texto, 




 O princípio da sequencialidade foi tido em conta, especialmente, na 
organização de actividades que começavam pela motivação dos alunos para a leitura 
do texto e culminavam na percepção de estes serem capazes de lidar com textos 
literários integrais, concorrendo para um verdadeiro progresso nas suas competências 
de leitura e interpretação de texto. Partindo de um estádio muito elementar, o texto 
literário começou por ser apresentado na forma de uma pequena comptine de Natal, 
que foi projectada em PowerPoint, sendo que, na mesma aula, foi, ainda, apresentado 
sob a forma de pequenos excertos de um conto de Natal, que eram tratados, 
sequencialmente, em suporte PowerPoint. Numa fase posterior, passou-se à 
exploração de dois poemas alusivos ao dia de S. Valentim, com actividades que foram 
envolvendo, cada vez mais, os alunos e a sua interpretação. Por último, implementou-
se um projecto intitulado “Courts-Littéraires”, onde a envolvência foi maior, com os 
alunos a descobrirem, a lerem e a interpretarem poemas, autonomamente, em grupo. 
 De acordo com o princípio da diversidade textual e de tarefas, tive a 
preocupação de variar os textos apresentados, assim como as tarefas pedidas, de 
forma a contribuir para uma maior motivação por parte dos alunos. Recuperando o 
contributo da palestra de Masuhara (2012), procurei diversificar a experiência de 
utilização do texto literário na sala de aula de Francês, quanto à tipologia de textos, 
facultando-lhes o contacto com textos tão diversos, como um conto, uma comptine e 
poemas. Quanto ao tipo e grau de exigência das actividades, estas variaram consoante 
o texto e a sua fase de exploração no processo. No princípio, procurei que as 
actividades fossem, essencialmente, de descoberta, leitura e compreensão do texto. 
Numa fase posterior, fui insistindo, também, na competência de análise e 
interpretação de texto. 
A estratégia de explorar elementos visuais foi utilizada seguindo o princípio da 
exploração visual que, em especial, numa fase inicial, ajuda os alunos a compreender o 
texto, tornando-o mais acessível pela combinação com imagens. Como Pageaux (2005) 
nos lembra: “lorsque l’on songe à des livres de contes de notre enfance, le souvenir 
des illustrations qu’on en a est presque aussi vif, sinon plus, que celui du texte lui-
même” (para. 16). Aliás, na concepção de Dufays et al. (2013), parece-lhes 




a imagem exerce sobre as práticas de leitura dos alunos, quer se tratem de imagens 
fixas, espectáculos ao vivo ou produções audiovisuais. De facto, as imagens que 
acompanham o texto facilitam a associação entre o que está escrito e o que está 
representado, estimulando empatia com o texto, ao facilitar a sua descoberta. No fim, 
quando os alunos recebem o texto integral, em papel, sem imagens, podem verificar o 
trabalho conseguido, eventualmente, reduzindo o seu receio relativamente à futura 
exploração de texto literário. Ao fim de algumas experiências bem-sucedidas, com o 
desenvolvimento progressivo das competências de leitura e interpretação de textos, 




A exploração de um conto foi a minha primeira experiência de utilização do 
texto literário em sala de aula de LE, tendo ocorrido na disciplina de Francês, logo no 
1º período, na penúltima aula, antes das férias de Natal (cf. anexo 25).  
Neste primeiro contacto com o texto literário, optei por uma abordagem que 
fosse familiar aos alunos, de forma a cativá-los para o texto. Tendo em conta a época 
festiva, a idade dos alunos e essa procura de familiaridade na abordagem ao texto, 
pareceu-me interessante recriar um momento de storytelling que aconteceu com a 
minha leitura de um conto de Natal aos alunos, seguida por eles através da projecção 
do texto em PowerPoint (cf. anexo 26). Ao se tratar de um conto e, por conseguinte, se 
inserir numa tradição literária oral, com fundações folclóricas, pretendi devolver a esta 
forma de récit a sua dimensão oral devida, em contexto de FLE (Pageaux, 2005). A 
opção por uma técnica de leitura expressiva revela-se muito efectiva, aquando da 
exploração do texto literário, em níveis iniciais, pois ouvir uma leitura em voz alta pode 
ajudar a compreender o significado de certas palavras, a perceber a organização de 
certas passagens e a captar melhor determinada intenção. Há que referir, outrossim, o 
impacto provocado nos alunos, dado que este tipo de leitura capta melhor a sua 
atenção, pelo valor da sua expressividade (Dufays et al., 2013).  
Neste ponto, urge realçar que o conhecimento de língua francesa dos alunos 
era bastante limitado, não tendo aprendido sequer a conjugação verbal do présent de 




muito baseado em vocabulário dos temas leccionados e algumas estruturas e actes de 
parole. Assim, à medida que lia uma parte da história, correspondente a um 
diapositivo, desafiava os alunos a tentarem explicar, em português, o que haviam 
compreendido. Por terem já algum vocabulário básico, por se tratar de uma língua 
latina e, claro, por recorrerem ao contexto, os alunos conseguiram compreender o 
texto, por completo, explicando-o em português. Para isso, contribuíram, igualmente, 
as imagens que ilustravam o texto. Algumas palavras falhavam, mas o sentido global 
estava sempre lá, sendo especialmente admirável a facilidade com que identificavam o 
passé composé e o imparfait, quando não o haviam aprendido.  
Por sua vez, a mensagem do texto foi explorada em português. Sendo inviável a 
discussão do texto na língua alvo, não preteri o contributo do texto, a outros níveis, 
aproveitando para discutir as interpretações dos alunos, já por si reveladoras da 
compreensão do texto.  
No fim da actividade, distribui-lhes uma ficha com o texto integral (cf. anexo 
27), tal como o havíamos explorado, tendo os alunos mostrado orgulho por terem 
compreendido um texto longo em francês. Creio que isto poderá tê-los influenciado a 




A exploração da comptine foi feita, de igual modo, na aula de Natal (cf. anexo 
25), porém, antes de a iniciar, pareceu-me relevante implementar uma actividade 
transitória e, ao mesmo tempo, introdutória do texto, afixando várias imagens (cf. 
anexo 28) no quadro, com vista a prepararmos algum vocabulário essencial à 
compreensão do texto. Esta actividade veio no sentido de facilitar a compreensão do 
texto, colocando os alunos a descobrir o significado de algumas palavras-chave do 
texto, antes de o receberem. Tal contribuiu para uma maior empatia com o texto, 
criada pela redução da dificuldade na sua compreensão. Assim sendo, as palavras 
correspondentes estavam na minha mão, devendo os alunos associar, correctamente, 
a imagem à palavra. Cada aluno tinha que pronunciar correctamente a palavra, 




colada. A actividade resultou muito bem, dado esta ser uma turma bastante 
participativa. 
Após activar o vocabulário-chave, passei à projecção de um segundo 
PowerPoint com o texto de uma comptine, da autoria de Corinne Albaut, e imagens 
que o ilustravam (cf. anexo 29). À semelhança da actividade desenvolvida com o conto, 
lia uma estrofe e os alunos tentavam explicar, em português, o que haviam 
compreendido. Mais uma vez, a experiência foi bem-sucedida, tendo conseguido 
compreender o sentido global da comptine. No final, tiveram acesso ao texto integral, 
com a distribuição de uma ficha (cf. anexo 30) que continha uma actividade lúdica para 
fazerem nas férias, associando algum vocabulário de Natal às cores que já tinham 
aprendido. 
Numa estratégia de pós-leitura, fizemos, ainda, um exercício simples, em que 
lhes mostrava uma palavra em francês, retirada da comptine, que eles deviam traduzir. 
A correcção era feita, em suporte PowerPoint (cf. anexo 31), com o aparecimento de 
uma imagem representativa dessa palavra.  
De forma a consolidar a compreensão global da comptine, coloquei duas 
questões simples, incitando-os a responder em francês, com respostas curtas, tendo 




Pela sua riqueza a nível linguístico, sociopsicológico e (inter)cultural, a poesia 
constituiu-se como o tipo literário mais explorado nas minhas aulas de Francês, 
permitindo mobilizar aspectos diversos dos alunos, como o cognitivo, o emotivo, o 
imaginativo e o criativo. Atendendo à forma singular como se estabelecem as 
interacções texto-leitor na poesia, esta provoca reacções de natureza afectiva, 
intelectual e social que propiciam o discurso personalizado, potenciando as 
competências de compreensão e interpretação de texto, bem como o 
desenvolvimento de espírito crítico (Calliabetsou-Coraca, 2009). 
A primeira ocasião de exploração da poesia, na sala de aula, aconteceu no dia 




com que utilizava o texto literário, optei por projectar uma reportagem sobre 
mensagens românticas de S. Valentim afixadas nos painéis informativos de Paris (cf. 
DVD). Numa primeira visualização e audição, os alunos ficaram surpreendidos pela 
exposição a uma reportagem de uma emissão televisiva em francês, acabando por 
reter pouco do que ouviram. Depois de lhes explicar que apenas pretendia que 
compreendessem a mensagem geral, revelaram ser capazes de o fazer, numa segunda 
vez, identificando o período festivo, a novidade noticiada e alguns pormenores. De 
seguida, aproveitei para os questionar sobre o dia de S. Valentim, para os ajudar a 
exprimir-se, fui sugerindo actividades frequentes que escrevia no quadro e que os 
alunos repetiam.  
Chegados à escrita de mensagens/poemas de amor, lancei-lhes o desafio de 
dedicarem um poema em francês a alguém ou simplesmente escreverem uma 
pequena carta, algo que entusiasmou a maioria da turma, ávida por impressionar 
eventuais paixões ou amizades com o seu recente conhecimento da língua. Para tal, 
iríamos ver dois poemas em aula, ficando, depois ao seu critério a escolha do poema 
ou das expressões a utilizar na carta. 
Assim, projectei o primeiro poema, “Paris at night” de Jacques Prévert, em 
suporte PowerPoint (cf. anexo 33), tendo os alunos seguido a sua leitura por meio de 
um ficheiro áudio (cf. DVD). Depois de ter escutado a declamação do poema, alguns 
alunos ofereceram-se para traduzir o poema. De seguida, incitei-os a interpretá-lo, 
perguntando-lhes o que pensavam do sujeito poético e dos sentimentos que expressa. 
Depois de algumas respostas, projectei um vídeo (cf. DVD), cujo objectivo era facilitar a 
compreensão do poema, porquanto materializa os elementos do poema, à medida que 
acompanha imagem com versos do poema cantados por célebres cantores franceses. 
Este vídeo permitiu novas interpretações por parte dos alunos, nomeadamente alguns 
que não tinham compreendido tão bem o poema num primeiro contacto. 
O trabalho de exploração do segundo poema não foi tão proveitoso. Ao 
reflectir sobre isso, concluo que, em parte, se deve à abordagem tomada. O poema, 
“Baiser de Gloria À A-Men” de S'MaÏdele, foi lido por três voluntários. Entretanto, fui 
ajudando-os a pronunciar correctamente as palavras, dando atenção à entoação. A 




prende-se com o argumento de que a declamação do poema, pelo aluno, pode 
despertar o desejo adormecido de falar ao texto e sobre o texto (Yerlès, 1996), o que 
pareceu acontecer, com efeito. 
A nível de compreensão do poema, fiz algumas perguntas sobre o que leram, 
depois de alguns alunos terem tentado traduzir o poema, como havia acontecido com 
o primeiro. No entanto, a meio da análise, apercebi-me de que parte da turma se havia 
perdido na exploração do poema. Mais tarde, percebi que tinha falhado um princípio 
importante evocado por Bredella (2004) e que diz que os alunos precisam de tempo 
para responder. São precisas várias leituras silenciosas para que possam, 
efectivamente, estabelecer associações e responder ao poema. Com isto, entendi que 
tinha uma tarefa importante a cumprir antes de terminar a PES: reconciliar os alunos 
com a poesia e remediar algo que eu próprio tinha causado, por falta de preparação. 
A hipótese de salvar a relação dos alunos com a poesia chegou no 3º período, 
associada a um projecto que desenvolvi e a que atribuí o nome de “Courts-Littéraires” 
(cf. anexo 34). O objectivo foi dividir a turma em seis grupos, tendo cada grupo a tarefa 
final de realizar uma curta-metragem baseada na sua interpretação de um poema de 
Jacques Prévert. Optei por seleccionar três poemas do autor, pois considerei que seria 
interessante ter dois grupos a trabalhar o mesmo poema, para que os alunos 
pudessem comprovar como cada interpretação é pessoal e válida, não tendo que 
procurar uma interpretação que fosse considerada a mais acertada, muitas vezes 
associada à intenção do autor. Os poemas escolhidos foram “Familiale”, “Chez la 
fleuriste” e “J’en ai vu plusieurs”, por serem poemas relativamente curtos, simples na 
sua escrita e com elementos facilmente representáveis pelos alunos, 
independentemente da interpretação feita. 
A ideia do projecto foi recebida com muito entusiasmo, por parte dos alunos, 
após uma actividade introdutória de motivação que criei. Tal actividade consistiu na 
visualização de uma curta-metragem baseada num poema de Prévert (cf. DVD em 
anexo), explorando, em conjunto, o género de filme e o tema da curta. Após nova 
visualização, desta vez questionados acerca da voz-off, foi possível chegar ao conceito 
de narrador, passando para o de sujeito poético que, por sua vez, remeteu para o 




alunos que a poesia não existe somente para ser lida, podendo ser ouvida, vista e 
representada, sendo possível a realização de filmes inspirados em poemas.  
Depois de lhes ter explicado a escolha do autor com uma pequena 
apresentação do mesmo como um autor popular que se serve de uma linguagem 
familiar para descrever o que o rodeia, através de um interessante jogo de palavras, 
expliquei-lhes, então, o que pretendia do projecto. Sendo a tarefa final a realização de 
uma “curta-literária” em grupo, para ser publicada no YouTube, após aprovação 
parental, preparei-os para trabalhar em equipa, passando para a fase seguinte do 
projecto: a realização de fichas de trabalho para uma compreensão do poema.  
Desde logo, os alunos começaram a realizar as fichas, em equipa, percebendo 
que as tarefas iniciais eram de fácil resolução: exercícios de associação, de 
completamento de espaços, de citação, de completamento de frases, de escolha 
múltipla, entre outros. As fichas eram diferentes de poema para poema, 
inclusivamente na tipologia de exercícios, não seguindo a mesma estrutura, de forma a 
melhor responder às necessidades dos alunos relativamente à compreensão do 
poema. Não obstante, todas tinham o mesmo grau de exigência, gradual, que 
culminava com exercícios de interpretação, comentário e escrita criativa de versos a 
partir de palavras retiradas do poema (cf. anexo 35). 
Seguindo justificações dadas por Bredella (2004) para um trabalho bem-
sucedido com a poesia, desenvolvi tarefas que fossem não só baseadas no texto, mas 
também nas reacções dos alunos ao texto. Apresentando muitas razões para não 
gostarem de poesia, uma das principais prende-se com a metodologia que se adopta, 
que tende em aceitar apenas uma interpretação como correcta, o que faz com que 
muitos alunos se sintam frustrados e se questionem por que razão o poeta não lhes 
disse, directamente, o que pretendia expressar (Bredella, 2004). Outro problema tem 
origem, como já vimos, na interrogação aos alunos acerca do poema, logo após uma 
primeira leitura, sendo necessário tempo para que estes respondam. Neste sentido, 
Benton, Teasy, Bill e Hurst  (1988) sugerem que os alunos leiam o poema várias vezes e 
tomem notas das várias associações que encontrem e dos vários comentários que 
considerem pertinentes, para depois poderem contar a sua estória de leitura. Com 




significado do próprio poema (Bredella, 2004). Seguindo esta esteira, Hirvela (1996) 
aconselha-nos a esquecer o texto do autor, que torna a leitura numa actividade 
passiva, para nos focarmos no texto do leitor. Porém, procurando um lugar de 
equilíbrio, com uma abordagem que seja multifacetada, há que ter em consideração os 
dois, não descurando as particularidades do texto que é publicado e do seu contexto, 
dando igual atenção às reacções do leitor. O propósito principal destas fichas era, 
portanto, ajudar os alunos a tornarem o poema, da autoria de Prévert, no seu próprio 
poema, através da sua “individual response” (Widdowson, 1992, p. 56), originando 
uma variedade de interpretações. 
Depois deste trabalho de compreensão e interpretação dos poemas que a 
maioria dos grupos conseguiu cumprir, autonomamente, passámos à fase de gravação 
das curtas. Para este efeito, cada grupo recebeu um guião-modelo (cf. anexo 36), que 
devia preencher em conjunto, de forma a orientar todo o processo, desde a acção a 
gravar, às personagens, aos versos correspondentes, tempo, local e à banda sonora de 
cada cena, sendo livres de criarem a sua própria visão do poema, desde que fiéis aos 
versos do texto original integral. Esta fase decorreu, no caso de alguns grupos, em 
tempo de aula, enquanto outros ainda terminavam os seus trabalhos de compreensão. 
Contudo, regra geral, os grupos gravaram as suas cenas fora da sala de aula, muitas 
vezes assistidos por mim e pela orientadora cooperante que, acumulando a posição de 
professora de Teatro na escola, permitiu fácil acesso a guarda-roupa e adereços. A fase 
de gravação de áudio (declamação do poema), edição e montagem aconteceu, nalguns 
casos, na escola, com a minha ajuda, noutros casos, nas casas dos alunos.  
No dia da entrega dos projectos, assistimos às curtas-metragens de cinco 
grupos (cf. DVD), tendo sido dada a oportunidade aos alunos de comentar o seu 
trabalho e a sua interpretação, eventualmente comparando com a diferente 
interpretação dos colegas. Como conclusão, juntamente com a orientadora 
cooperante, comentámos os trabalhos, congratulando-os pelo que tinham conseguido 
fazer, lembrando-os que tinham trabalhado texto literário em francês e o quão 
interessante e enriquecedor teria sido a experiência. No fim, os alunos tiveram a 





4.5. Participação e intervenção na escola 
 
 O papel do professor numa escola não se reduz à sala de aula e, como em 
qualquer outra situação, o contexto não deve ser ignorado. Com efeito, um ambiente 
de escola positivo e sustentável contribui para uma maior taxa de sucesso na 
aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos, a vários níveis, pelo que a 
intervenção do professor na comunidade educativa deve procurar ser marcada e 
abrangente, no sentido de proporcionar um ambiente que não só ofereça benefícios 
aos alunos, mas também lhes traga satisfação na aprendizagem (Cohen et al., 2009). 
Assim sendo, entre ter colaborado no trabalho de direcção de turma do 7º CR e 
ter participado de forma activa nos conselhos de turma das minhas duas turmas e em 
reuniões de grupo disciplinar, procurei, ainda, na minha PES contribuir para um clima 
escolar positivo, com actividades de complemento curricular que, nalguns casos, 
integraram a utilização do texto literário. 
Durante o ano, disponibilizei-me para dar aulas de apoio pedagógico, 
semanalmente, a alunos com dificuldades em francês, após sugestão da Dra. Aurora 
Frederique. No 2º e 3º períodos, acabei por dar, igualmente, aulas de apoio pontuais a 
alunos com dificuldades em inglês ou que quisessem melhorar o seu desempenho na 
produção escrita, experiência bastante gratificante, pelo contacto mais próximo que 
permite progressos mais rápidos. 
           No 2º e 3º períodos organizei dois ciclos de cinema, em colaboração com a 
minha colega estagiária, o primeiro para comemorar o dia do cinema francófono e o 
segundo para celebrar o dia do cinema anglófono. No primeiro, passámos três filmes 
diferentes: um de animação, para as turmas do 6º ano de uma escola de 2º ciclo do 
agrupamento cooperante, a fim de cativar alunos para a disciplina de Francês, e os 
outros dois destinavam-se às turmas de 3º ciclo e de ensino secundário, para que 
pudessem contactar com o cinema em francês, com a língua francesa, eventualmente 
seduzindo-os para a aprendizagem futura desta língua ou simplesmente para a 
desconstrução do preconceito contra a língua francesa e o cinema em francês. O 
segundo ciclo teve o nome de "Cinema em inglês: o mundo do trabalho - The Devil 




Francófono, me haviam sugerido fazer algo do género em inglês. Atendendo ao 
pedido, escolhemos projectar o filme referido para as turmas do 11º ano de inglês, 
visto que pretendíamos interligar o projecto com o programa e, no fim, criar uma 
discussão em torno do filme e do tema do programa em estudo nesse mesmo período, 
“O mundo do trabalho”. Em ambos os casos, os alunos preencheram inquéritos, (cf. 
anexo 37). 
Como já mencionado no ponto 3.2., tentei dinamizar uma tertúlia sobre poesia, 
animada pelo jovem escritor Samuel Pimenta, para as turmas de Português de 11º e 
12º anos, em coordenação com as professoras da disciplina e com a responsável pela 
biblioteca. No entanto, não foi possível concretizar-se por dificuldades de coordenação 
com as professoras de Português. 
Durante este ano lectivo, fui, ainda, responsável por co-organizar uma visita de 
estudo, no âmbito da disciplina de Português, para a turma 11º B1, em colaboração 
com a professora da disciplina, Rosa Pires, e com uma aluna escuteira, Joana Couto. 
Uma vez que também sou escuteiro, esta actividade nasceu da ideia de realizar um 
roteiro queirosiano em Lisboa, de forma alternativa, baseando-se em jogos escutistas, 
como o jogo de pistas e de códigos, em raid. A experiência foi bastante positiva, com 
os alunos a serem divididos em equipas e a terem de percorrer o roteiro queirosiano, 
seguindo pistas e decifrando códigos que puseram à prova os seus conhecimentos da 
obra literária em estudo, Os Maias, levando-os a consultar o livro, a ler os seus 
apontamentos e a provar que conheciam a obra. De forma mais interactiva, os alunos 
participaram na visita, com entusiasmo e sede de vencer, tendo para isso de se 
alimentar do único recurso possível: a obra. Noutras visitas anteriores, o roteiro 
queirosiano era apenas, literalmente, visitado, acompanhado de leituras de passagens 
que não estimulavam os alunos que, na sua maioria, não leram o livro, nem estudaram 
a obra de forma alguma, por não haver recompensa que pagasse esse seu 
envolvimento e os cativasse para a obra. Nas palavras da mestre Luz Baião, trata-se de 
dar aos alunos o que eles querem e os entusiasma e não o que os professores estão 
habituados e acham interessante. Terá sido por isso que os alunos gostaram tanto 







Se, por um lado, a PES tem um fim, marcado institucionalmente pelo fim do 
estágio e entrega do presente relatório, por outro, o processo de investigação-acção 
por si encetado não se esgota nesta etapa. Pelo contrário, renova-se, após se ter 
analisado os dados recolhidos e avaliado o cumprimento dos objectivos principais que 
movem esta investigação. As respostas às questões colocadas não estão somente na 
minha acção, quer pela complexidade do processo, quer pela multiplicidade de 
contextos e variáveis que devem ser tidas em conta, implicando um investimento a 
longo prazo e outras acções neste sentido. 
Com efeito, após seleccionar o foco da minha investigação e clarificar teorias, 
procurei soluções para o meu micro-contexto, seguindo a metodologia que me 
pareceu mais apropriada. Após a recolha e análise dos dados, cumpro o dever de 
reportar os resultados a fim de poder contribuir para a prática de uma acção 
informada, que se renova e se reforma, a cada novo passo dado de mãos dadas com a 
experiência e a investigação na área. 
Assim, ao longo deste processo, procurei desmistificar as desvantagens 
apontadas à utilização do texto literário na sala de aula de LE, apostando nas suas 
inúmeras vantagens, ao desenvolver uma abordagem integrada do texto literário que 
concilia vários princípios da sua utilização na aula de LE, tanto em níveis intermédios e 
avançados, como em níveis iniciais. Por entre várias estratégias, metodologias e 
actividades, procurei, através deste processo, potenciar competências de 
interpretação e estimular o espírito crítico dos alunos, ao mesmo tempo que incitava 
ao gosto pela leitura, integrando o texto literário na aprendizagem da LE. Para isso, 
servi-me de actividades que não só visavam o desenvolvimento específico das 
competências de análise e interpretação de texto e a promoção do espírito crítico, mas 
a exploração da intertextualidade, a reflexão temática, a sistematização da informação 
e a motivação para a leitura continuada do texto, contribuindo todas, à sua maneira, 
para o desenvolvimento das duas primeiras competências assinaladas. Neste ponto, há 
que destacar todo o trabalho desenvolvido em torno dos trabalhos escritos e orais 




“Courts-Littéraires”, no âmbito do Francês, que testaram o conjunto destas 
competências e concorreram para comprovar o sucesso da utilização do texto literário 
na sala de aula, evidente no progresso dos alunos e nos resultados da sua avaliação 
sumativa, bem como na avaliação muito positiva destas actividades literárias (cf. 
anexos 3 e 9). 
Em vista disso, retomando a visão de autores como Duff e Maley (1990) e 
Bredella (2004), a questão da justificação da pertinência da utilização do texto literário 
na sala de aula de LE encontra-se, em certa medida, na sua contribuição para a 
aprendizagem dessa LE. Esta questão é, portanto, simples e encontra-se respondida 
pelos meus alunos no facto de terem gostado de ler, falar e escrever sobre texto 
literário. No entanto, como já vimos, não se deve descurar outros contributos 
valiosíssimos do texto literário, como seja o desenvolvimento da CCI, o envolvimento 
dos alunos com o texto e a relevância para a sua vida, ao fornecer temas interessantes 
que estes possam ler e discutir, por escrito ou oralmente. 
No caso do Inglês, foi salutar a recepção das actividades de exploração da 
novella de Stevenson, por parte dos alunos que, ao longo das aulas, foram 
desenvolvendo a sua competência de análise e interpretação de texto, fazendo 
contribuições pertinentes e mostrando pensamento crítico sobre os temas da obra. Os 
trabalhos finais comprovaram o seu sucesso e as apresentações orais foram a prova 
viva deste progresso que se verificou nos alunos. 
No caso do Francês, o desafio era, ainda, maior, prendendo-se com a 
introdução do texto literário no nível principiante de uma LE, algo considerado 
bastante arriscado por muitos professores de LE, dada a falta de autonomia linguística 
por parte dos alunos. Considero que a experiência foi bem-sucedida, após ter 
reflectido sobre o que havia falhado, na primeira abordagem, e ter repensado a 
abordagem da poesia em LE, com os alunos a sentirem-se parte do processo de 
significação do texto, sem se sentirem constrangidos à imposição de uma só visão ou 
de uma interpretação pessoal rápida. 
Não faria sentido, para mim, terminar este relatório sem uma breve reflexão do 
que foi ser professor e que espero retomar, assim que possível. Assim, ainda que 




foram maiores, tendo tido o prazer de acompanhar de mais perto duas turmas que 
aprendi a amar na sua diversidade, sempre acompanhado por duas orientadoras que 
se revelaram, igualmente, a melhor supervisão que poderia ter tido, constituindo-se 
como profissionais de excelência. De formas diferentes, inspiraram-me e permitiram 
que saísse, indubitavelmente, mais rico desta experiência. Entre aulas, projectos, 
visitas e outras actividades de complemento curricular, envolvi-me a 100% na PES, 
pondo-me à prova inúmeras vezes, e aprendendo com todos os que me cruzava, desde 
alunos a orientadoras, passando por colegas professores, colegas de estágio e 
funcionários. Se esta experiência possibilitou que pudesse comprovar as exigências e 
desafios da profissão, por entre os vários papéis que um professor deve assumir 
(mentor, organizador, incitador, recurso, facilitador de aprendizagens, participante, 
líder, tutor, investigador, reflexivo), também mostrou o prazer que advém de se fazer 
o que gosta. 
Em registo de nota final, não esquecendo a especificidade da minha área de 
formação, encaro a minha profissão de professor de LE intimamente ligada à de 
professor de literatura, partilhando a visão de Ceia (2002), ao não acreditar ser 
possível ou, antes, desejável que se separe o ensino da língua do ensino da literatura, 
dado que “nenhuma literatura se constrói fora da língua e sem uma linguagem, tal 
como nenhuma língua sobrevive sem a sua expressão literária” (Ceia, 2002, p. 45). 
Que este relatório seja um contributo para a comunidade de professores de LE, 
em especial em Portugal, mostrando que o texto literário tem muitas contribuições a 
trazer à aula de LE, num contexto de diversidade linguística e cultural global. Que ele 
possa inspirar outros professores a não recear os preconceitos associados à utilização 
do texto literário na aula, descobrindo nos alunos uma recepção que só poderia advir 
por nascer do contacto com uma forma de expressão artística. Que o texto literário 
tenha o lugar que merece na sala de aula de LE e na vida dos alunos, cumprindo o 
propósito que o acompanha, desde a Antiguidade Clássica, de instruir, agradando, 









Parece ter havido para a poesia em geral duas causas, causas essas naturais. Uma é que imitar é 
natural nos homens desde a infância e nisto diferem dos outros animais, pois o homem é o que 
tem mais capacidade de imitar e é pela imitação que adquire os seus primeiros conhecimentos; 
a outra é que todos sentem prazer nas imitações. 
—Aristóteles, Poética  
 
Aut prodesse volunt, aut delectare Poëtae. 
—Horácio, Ars Poëtica 
 
A teacher affects eternity; he can never tell where his influence stops.  
—Henry Adams, The Education of Henry Adams, 1918 
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ANEXO 1  
Modelo de inquérito aos professores de Francês da 
escola cooperante sobre a utilização do texto literário 
nas suas aulas - pp. 89-90 
Modelo de inquérito aos professores de Inglês da escola 
cooperante sobre a utilização do texto literário nas suas 
aulas - pp. 91-92 


























































Mais de 5 vezes por ano
Entre 2-4 vezes por ano





Sim, desde o princípio
Sim, a partir de um nível intermédio





4. Quais considera ser as principais razões para a pouca ou não utilização do 










5. Se utiliza o texto literário mais do que uma vez por ano, por que razão ou 






















Falta de nível de língua adequado dos
alunos
Dificuldade de exploração do texto
Extensão do texto











Fomentar gosto pela leitura






































- “Nos anos de iniciação, a abordagem ao texto literário ainda não se justifica. De 


































































Mais de 5 vezes por ano
Entre 2-4 vezes por ano







Sim, desde o princípio
Sim, a partir de um nível intermédio





4. Quais considera ser as principais razões para a pouca ou não utilização do 










5. Se utiliza o texto literário mais do que uma vez por ano, por que razão ou 






















Falta de nível de língua adequado dos
alunos
Dificuldade de exploração do texto
Extensão do texto












Fomentar gosto pela leitura














































































Entrevista a Isabel Pinheiro, professora-bibliotecária do 

















A biblioteca da Romeu Correia dispõe de alguma obra literária sugerida pelos 
programas de Inglês e de Francês?  
A biblioteca do agrupamento de escolas Romeu Correia tem no seu acervo um 
conjunto limitado de obras, não traduzidas, recomendadas para o ensino secundário 
de Inglês. De acordo com a base de dados, existem os seguintes títulos: 
Walker, A. (1998). The Colour Purple. New York: Washinghton Square Press. 
Highsmith, P. (1999). The talented Mr. Ripley. London: Vintage Books. 
No caso do Francês, as obras que existem são muito mais de cariz cultural, uma vez 
que há menos turmas de francês. Não dispomos, portanto, de nenhuma das obras 
sugeridas pelo programa. 
 
Para além das duas obras mencionadas, existem outras obras literárias em inglês? 
Os títulos disponíveis, que não constam do programa são: 
Blixen, Karen. (2003). Out of Africa. Penguin Books 
Steinback, John. (1993). The Pearl. Penguin Books 
Dahl, Roald. (2009). Boy.  Puffin Books 
Salinger, J.D. (1987). The catcher in the Rye. Penguin Books 
 
Relativamente a práticas literárias, a biblioteca costuma promover/divulgar 
actividades, acções, projectos que incentivem os alunos a se envolver com o texto 
literário em LE, neste caso, em Inglês e/ou em Francês? Se sim, o quê 
concretamente? 
A biblioteca integra, no seu plano anual de actividades, práticas que contemplam 
leituras em língua estrangeira, programando actividades em língua inglesa que 
abrangem não só a literatura, como também aspectos culturais.  
A forma dos alunos usufruírem dessas actividades passa pela inscrição dos mesmos 
num calendário previamente divulgado e afixado. Também oferece apoio na leitura de 




Acontece que, regra geral, se a biblioteca não pressionar para que algum professor 
inscreva as suas turmas, eles não o fazem, talvez pela dificuldade que têm em gerir o 
currículo e resolver problemas estruturais na formação dos seus alunos. 
Oferecemos, ainda, a possibilidade de, em conjunto com o professor, fazer uma 
planificação adequada a um grupo específico, para, em trabalho articulado, em 
simultâneo com o professor ou em sessões diferentes, se desenvolverem actividades 
definidas para satisfazer um aspecto específico ou abordar um tema de forma 
particular (Ex: ler a obra Boys Don’t Cry e explorar aspectos da gravidez na 
adolescência, a homossexualidade e a segregação e o preconceito entre os jovens). 
Temos uma actividade que é muito do agrado dos alunos que funciona da seguinte 
forma: eles lêem um livro e fazemos uma sessão de apresentação e comentário da 
obra. Posteriormente, fazemos uma sessão de visionamento do filme dessa obra e 
fazemos uma sessão de discussão, onde se faz a comparação entre o texto original e a 
adaptação ao cinema (este trabalho fazemo-lo tanto em português, como em inglês). 
Por vezes, é difícil articular com as turmas/docentes, acabando o trabalho da 
professora-bibliotecária por se focar mais no ensino básico do que no secundário. 
No caso do francês, o trabalho da professora-bibliotecária fica mais dependente do 
professor da turma, porque nenhuma de nós tem formação na área desta língua. 
Acrescento que a biblioteca oferece uma actividade de leitura em língua estrangeira, 
para o ensino básico (7º, 8º e 9º anos), com periodicidade semanal, utilizando obras 
adaptadas aos níveis dos alunos (a biblioteca tem cerca de 50 títulos em língua inglesa 














Modelo de inquérito ao 7º CR sobre a utilização do texto 
literário nas aulas de Francês - pp. 103-105 

















AGRUPAMENTO DE ESCOLAS ROMEU CORREIA 
 








A. Assinala com uma cruz a opção que melhor responde a cada item, de acordo 
com a tua experiência. 
 
1. De forma geral, relativamente às aulas em que trabalhei com contos, 




 Gostei  Indiferente  Não gostei  Detestei  
 
















 Nenhuma  
 
3. Sinto que desenvolvi competências linguísticas com as aulas em que 
trabalhámos o conto, as comptines e os poemas. 
 
Muitas  Algumas  Poucas  Nenhuma  
 
4. Quando soube que ia trabalhar um conto e uma comptine de Natal em francês 
na aula, achei que ia ser 
 





5. Depois de ter trabalhado o conto e a comptine de Natal, achei que foi  
 


















 Gostei  Indiferente  Não gostei  Detestei  
 
 
8. Quando soube que ia trabalhar poemas em francês, no dia de S. Valentim, 
previ que ia ser 
 
Muito fácil  Fácil  Acessível  Difícil  Muito difícil  
 
9. No fim de ter trabalhado poemas em francês, no dia de S. Valentim, achei que 
foi 
 









 Gostei  Indiferente  Não gostei  Detestei  
 
11. Relativamente ao projeto “Courts-Littéraires”: 
 




 Gostei  Indiferente  Não gostei  Detestei  
 
11.2. Achei a compreensão do poema 
 





11.3. A ficha que realizei, em grupo, ajudou-me na compreensão e 
interpretação do poema. 
 
Muito  Um pouco  
Quase 
nada 
 Nada  
 









11.5. Depois deste projeto, acho que trabalhar um poema em francês, nos 
próximos anos, vai ser 
 





12. Depois de ter estudado um conto, uma comptine e poemas, acho que 

















Sim, a partir de um 
nível intermédio 
 
Sim, a partir de um 
nível avançado 















Obrigado pela tua colaboração!  



























3. Sinto que desenvolvi competências linguísticas com as aulas em que trabalhámos o 





































4. Quando soube que ia trabalhar um conto e uma comptine de Natal em francês na aula, 

































































































































11. Relativamente ao projeto “Courts-Littéraires”: 
 



































































11.5. Depois deste projeto, acho que trabalhar um poema em francês, nos próximos 





































12. Depois de ter estudado um conto, uma comptine e poemas, acho que trabalhar literatura 




















- “Eu gostei muito de fazer a curta-metragem, porque acho que foi uma boa ideia, e 
também das fichas para percebermos melhor . . . .” 
- “Gostava que para o ano déssemos mais poemas.” 
- “Gostei muito de estudar os poemas nos powerpoints.” 
- “O projeto das curtas-metragens foi o meu favorito! Achei que foi muito interessante.” 
- “O que gostei mais foram as ideias diferentes que tivemos para cada um dos poemas e 
das curtas-metragens . . . .” 
- “Gostei muito da primeira aula em que trabalhámos os poemas de Jacques Prévert.” 














Sim, desde o princípio
Sim, a partir de um nível intermédio











Notas de observação de aula (aula de Inglês do dia 22/10) – pp. 
113-114 
Comentários em reacção às notas de observação (reunião de 


















































Grelha de avaliação da autoria da Mestre Luz Baião (frente e 












































































































































Exemplo de plano de aula de Inglês – pp. 123-124 


































Plano de aula transitório de unidades didácticas – pp. 129-132  









































































































Modelo de inquérito ao 11º B1 sobre a unidade didáctica de 
leitura extensiva - pp. 147-149 

















































Outros motivos: falta de tempo – 7 
      contaram-me o fim – 2 
      preguiça – 2 
7 
15 

































Outro motivo: falta de tempo – 1 
 









3.1. Porquê?  
Desenvolvimento da língua – 7 
Desenvolvimento de competência de compreensão e interpretação de obras literárias - 6 
Contacto com literatura em LE - 2 
Texto interessante - 2 
Descobri que todos temos um dark side – 1 
Percepção da complexidade do ser humano – 1 
Discussão de temas importantes nunca antes abordados - 1 















































































7. As actividades de exploração da obra contribuíram para fomentar o meu espírito de 

































































































Sim, desde o princípio
Sim, a partir de um nível
intermédio














Avalia cada um dos seguintes itens numa escala 1-5, em que 1 significa nada interessante e 5 
muito interessante. 
 




















































































































































































































































































































































































































































































































































- Gostei muito das aulas - 10 
- Aulas originais e interessantes – 8 
- Gostei de analisar a obra/simbolismo – 7 
- Muito boa interacção do professor com os alunos - 6 
- Obra interessante - 4 
- Melhorei competências linguísticas – 3 
- Melhorei competências de interpretação de texto - 2 
- Desenvolvi espírito crítico – 2 
- “Gostei de ver as adaptações cinematográficas como perspectivas diferentes de olhar a 
obra” – 1 



















Exemplos de feedback de alunos sobre aulas da unidade 
































































































Primeira página da obra anotada por mim para exploração com 
















Exemplo de Double-Entry Reading Journal preenchido - p. 182 













































































































































Imagens analisadas:  
- Imagem 1 – p. 197 
- Imagem 2 – p. 198 

























Obras-de-arte analisadas:  
- The Nightmare (1781) de Henry Fuseli – p. 201 












































Exemplos de feedback de alunos sobre aula de exploração das 




























Exemplos de trabalhos escritos elaborados pelos alunos: 
- “The duality of human nature: good and evil” - pp. 209-232 
- “Keeping up appearances through repression”- pp. 233-253 



























































































































































































































































































































Modelo de inquérito ao 11º B1 sobre a ida ao teatro - p. 282 
Apresentação dos dados em gráfico - pp. 283-286 










Assinala com X o valor da escala que atribuis a cada item (1, o mais baixo; 5, o mais alto). 
 
1. Organização da ida ao teatro  
 











































































2. Organização da ida ao teatro  
 
























































































































O que mais te agradou na ida ao teatro? 
 
- “A peça foi super divertida.” 
- “Adorei a interpretação dos actores . . . .” 
- “Gostei especialmente da nova abordagem que deram à obra. Foi muito interessante o facto de 
estarem apenas dois actores em cena, pois permitiu focar o tema naquilo que realmente importa. 
Loved it!” 
- “O ambiente foi surpreendente! A noção que tinha do teatro era muito diferente desta e fiquei 
surpreendido pela positiva.” 
- “A adaptação da história foi o que mais gostei.” 
- “A peça surpreendeu-me com o toque de comédia que trouxe . . . .” 
- “Adorei o facto de terem mostrado uma perspectiva diferente da obra.” 
- “A peça fez-me perceber melhor a obra.” 
- “Gostei muito do convívio entre professor e alunos”. 
 
O que mais te desagradou na ida ao teatro? 
 
- Nada – 7 














































































































Imagens Noël – pp. 307-309 


















































le Père Noël 
le traîneau 
un renne 







































































































































































Planos de aula do projecto “Courts-Littéraires”: 
- 1º plano – pp. 336-338 
- 2º plano – pp. 339-340 
- 3º plano – pp. 341-342 






































Fichas de exploração dos poemas de Jacques Prévert: 
- Ficha do poema “Chez la fleuriste” - pp. 344-346 
- Ficha do poema “Familiale” – pp. 347-350 









































































































Modelo de inquérito às turmas participantes no ciclo de cinema 
em francês: 
- Turmas de 6º ano – p. 359 
- Turmas de 3º ciclo e ensino secundário – p. 360 
Modelo de inquérito às turmas participantes no ciclo de cinema 
em inglês – p. 361 


















Sessão com as turmas 6ºE, 6º F e 6º G: Ernest & Célestine 




















































































Sessão com as turmas 7º CR e 8º DR: La cage dorée 


































































3 3 3 




















Sessão com as turmas 8º AR, 10º A3 e 10º A4: La cage dorée 











































































Sessão com as turmas 8ºCR, 10ºA1, 11ºA1 e 11ºB1: Les Intouchables 












































































Sessão com as turmas de 11º ano: The Devil Wears Prada 





















































































Materiais dos planos de aula exemplificados no anexo 7: 
- Materiais do plano de aula de Inglês – pp. 368-373 





































































































































































Materiais dos planos de aula do anexo 8 não explorados 
directamente no texto do relatório: 
- Materiais do plano de aula transitório – pp. 390-394 
- Materiais do plano de aula 1 – pp. 395-407 
- Materiais do plano de aula 2 – pp. 408-409 




























































































































































Materiais dos planos de aula do anexo 31 não explorados 
































Fiche Lettres d’amour 
 
  
  
416 
 
  
  
417 
 
 
